Å lytte til barns erfaringer : tre elevers beretninger om å gå i spesialgruppe by Mundal, Heidi Sivertssen














 Høgskolen	  i	  Lillehammer	  
Masteroppgave 
Å lytte til barns erfaringer 
 




Heidi Sivertssen Mundal 
Master i spesialpedagogikk 
Avdeling for pedagogikk og sosialfag 
Høgskolen i Lillehammer 
Høsten 2013 
	   2	  
Forord	  	  
 
Dette forordet er begynnelsen av denne oppgaven, men slutten på en lang prosess. Prosessen 
har vært en kronglete vei med både omveier og blindgater, men jeg fant veien til slutt.  
 
Det å skrive masteroppgave gjorde det mulig å få fordype meg i det feltet innenfor 
spesialpedagogikken som jeg finner aller mest spennende og interessant, autismefeltet. Det å 
få jobbe med et slikt felt både gjennom jobb og studie har vært lærerikt og spennende. 
Jeg er så heldig at jeg til daglig arbeider med elever som gjør dagen min spennende, 
innholdsrik og som utfordrer meg til å stadig måtte tenke nytt og se verden fra nye 
perspektiver.  
 
Først av alt vil jeg takke elevene som stilte opp på intervju! Uten dere ville det ikke vært noe 
oppgave. Tusen takk for at dere lot meg høre deres synspunkter på skoledagen, og takk for 
gode forslag som jeg skal ta med meg videre inn i jobben min. 
 
Takk til mine nærmeste som har pushet meg, gitt meg tid og rom til å gå inn i min egen lille 
masterboble og hørt på meg både når jeg ville fortelle om oppgavens innhold og når jeg har 
hatt mine panikkutbrudd.  
Takk til venner som har støttet opp og som har hjulpet meg med formuleringer, dataproblem 
og latt meg være fryktelig kjip de siste månedene. 
Takk til mine kollegaer som har holdt ut med meg gjennom denne intense perioden.  
 
Spesiell takk til morfar som nøye har lest gjennom nesten hver en setning som er skrevet i 
løpet av mitt lange studieforløp, og til mamma som tok hans plass når han ble borte. 
 
Takk til Høgskolen i Lillehammer som så åpent lar studentene prege sin egen utdannelse og 
så fritt få velge temaer. Jeg er også helt sikker på at HiL har verdens mest serviceinnstilte og 
beste bibliotekarer. Hjelpen jeg har fått derfra har vært uunnværlig.  
 
Sist, men ikke minst, tusen takk til min veileder, Ninna Garm for både å ha gitt gode råd, 

















Oslo, Oktober 2013 
Heidi Sivertssen Mundal  
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Sammendrag 
 
Aktualitet, formål og problemstilling: Norge har en uttalt politikk om at man ønsker en 
skole for alle, som følger prinsipper for inklusjon. Dette kommer frem både av nasjonale 
politiske dokumenter som NOU 2009:18 ”Rett til læring” (NOU 2009:18) og ved å ha skrevet 
under internasjonale avtaler som Salamanca erklæringen (UNESCO, 1994). Segregerte 
gruppetilbud som baserer seg på diagnoser, blir i ”rett til læring” beskrevet som ikke akseptert 
og sett på som en trussel mot inkluderingen. Med dette som bakgrunn opplever jeg det som 
viktig å kunne få innsikt i hvordan et slikt tilbud oppleves av de som har egenopplevde 
erfaringer med det. Gjennom elevenes egne erfaringer kan man kanskje åpne diskusjonen og 
få frem andre synspunkter enn de etablerte. Formålet med denne oppgaven er derfor å, 
gjennom tre elevers hverdagshistorie,  få innblikk i hvordan elever med høytfungerende 
autisme opplever å gå i et slikt segregert tilbud. På bakgrunn av dette formålet ble følgende 
problemstilling formulert: ”Hvordan opplever elever med høytfungerende autisme sin 
skolehverdag i spesialgruppe for barn med autisme/asperger syndrom”? 
 
Design og metode: For og på best måte belyse oppgavens problemstilling, er det blitt benyttet 
kvalitativ forskningsmetode med semi-strukturerte intervju. Da oppgavens mål er å få innsikt 
i hvordan elever opplever sin skolehverdag i spesialgruppen, er den skrevet ut fra en 
fenomenologisk tilnærming. De innsamlede dataene er blitt analysert ut fra Giorgis (2009) 
modell for fenomenologisk analyse av kvalitative data. Denne metoden søker mot å kunne 
avdekke og beskrive et fenomen.  
For meg har den fenomenologiske tilnærmingen hatt innvirkning også på fremstilling og 
hvilket perspektiv oppgaven er skrevet ut fra. Ordet fenomenologi betyr ” det som viser seg” . 
Når man bruker et fenomenologisk perspektiv for å få mer innsikt i et fenomen ”som viser 
seg” legger man også til grunn at det finnes noen dette fenomenet viser seg for (Johansson, 
2003). I min oppgave er dette elever med diagnose innenfor autismespekteret som går i 
spesialgruppe . For best å kunne få innsikt i elevenes opplevelser, bruker denne oppgaven et 
innenfraperspektiv. For å gi leseren mulighet til å se elevenes perspektiv, har jeg sett det som 
hensiktsmessig med en forfatterstil som tar sikte på at i stedet for å se på barna, se fenomenet 
sammen med dem (Nybø, 2006). Oppgaven har en induktiv tilnærming. Oppgaven er dermed 
ikke skrevet med utgangspunkt  i en teoretisk gjennomgang av fagfeltet., men har brukt 
empirien som et springbrett for å finne teori som kan åpne for nye perspektiver på fenomenet. 
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Funn: Gjennom de tre elevenes fortellinger fremstår gruppetilbudene som meget forskjellige. 
Elevsammensetningen trer fram som den mest avgjørende faktoren i forhold til hvordan 
tilbudet blir opplevd. To av informantene forteller om homogene grupper som gir en hverdag 
hvor man går sammen med elever som man kjenner seg igjen i og som man har felles 
interesser med.  Dette åpner for gruppen som en sosial arena med mulighet for å utvikle 
vennskap. Dette står i motsetning til det å gå i en gruppe hvor man føler seg svært forskjellig 
fra de andre og opplever å mangle medelever å identifisere seg med og dele interesser med. 
Informanten som går i en slik gruppe viser at isolering kan fremstå som en mestringsstrategi 
og at voksenrelasjonene er de eneste man inngår i.  
Det kommer fram av oppgaven at alle de tre elevene hadde lite forhåndskunnskap om hva en 
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1.	  Innledning	  
1.1	  Valg	  av	  tema	  og	  mitt	  forhold	  til	  fenomenet	  som	  oppgaven	  behandler	  
 
Jeg jobber som spesialpedagog i en spesialgruppe for barn med diagnose innenfor 
autismespekteret. I løpet av tiden  jeg har vært ansatt, har jeg hatt mange fantastiske samtaler 
med mine elever. Gjennom disse samtalene har jeg ervervet mye kunnskap om deres situasjon 
og om hvordan autisme kan oppleves innenfra, og dette har gitt meg både redskaper og 
forståelse i møte med andre elever. Det å høre synspunkter fra elevens perspektiv og å 
oppleve hvor flinke mange elever er til å fortelle om sine egne opplevelser og erfaringer, har 
for meg vært en stor kilde til kunnskap. Jeg tenkte derfor at masteroppgaven var en mulighet 
til å forsøke og gi andre innsikt i elevenes opplevelser. Det er nettopp dette jeg i oppgaven 
ønsker å belyse, altså hvordan enkeltelever i spesialgruppen opplever sin skolehverdag. Jeg 
har derfor valgt å intervjue tre elever som har plass i en av de byomfattende spesialgruppene. 
Jeg vil i kommende underkapitler gå nærmere inn på hva formål med undersøkelsen er. 
 
Min erfaring fra spesialgruppen, kombinert med at jeg både i bacheloren i sosialpedagogikk 
og mastergraden i spesialpedagogikken har forsøkt å fordype meg i autismespekteret, gjør at 
jeg sitter med en forforståelse i forhold til tematikken som oppgaven berører. Det at jeg både 
har lang praksiserfaring fra feltet og at jeg har brukt mye av min studietid på å fordype meg i 
teori som belyser temaet, gjør at jeg har gjort meg opp mange meninger og oppfatninger i 
forhold til fenomenet som jeg nå skal studere. Det finnes en del litteratur som forteller om 
hvordan elever med høytfungerende autisme har det på skolen, samtidig har jeg deltatt i 
mange kurs og diskusjoner med kollegaer som også har meninger om hvordan elevene 
opplever sin skolehverdag. I tillegg har jeg jo samtalene med elevene mine lagret i minne. 
Dette vil være en del av referanserammen jeg møter datamaterialet mitt med. I en 
forskningsprosess må forskeren fortolke den informasjonen som ligger i datamaterialet. 
Fortolkningen bygger først og fremst på de direkte uttalelsene som informantene, i dette 
tilfellet elevene, kommer med, men den videreutvikles i et samspill med forskerens 
forforståelse og teori om feltet (Dalen, 2004). Dalen mener at det sentrale i en 
forskningsprosess er å få trukket inn sin egen forforståelse på en måte som gjør at en viser 
størst mulig forståelse for opplevelsen og utsagnene informantene kommer med (Dalen, 
2004). På den andre siden har jeg vært nervøs for om min forforståelse og sterke engasjement 
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for temaet, kan gjøre at jeg blir selektiv i måten jeg forstår og tolker datamaterialet på. Jeg har 
valgt å bruke en fenomenologisk innfallsvinkel i analysen av datamaterialet. Et av prinsippene 
der, kalt reduksjon, er å sette egne antakelser og vitenskapelige forkunnskaper i parentes 
(Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg går nærmere inn på dette prinsippet i metodedelen. Allikevel 
klarer man jo ikke å kvitte seg helt med sin forforståelse. Jeg opplever derfor som viktig å 
gjøre leseren kjent med mine perspektiv og tilknytning og til tema og kontinuerlig redegjøre 
for prosessen gjennom mine fortløpende refleksjoner. Jeg har derfor valgt å gi en del plass til 
mine egne tanker rundt valgene som ble tatt og de bekymringene som av og til dukket opp. 
Dette med det formål at leseren møter forskningsprosessen og funn med kritisk lesing.  I løpet 
av analyseprosessen var mitt store mål å kunne løsrive meg fra min egen forutinntatthet og 
heller møte datamaterialet med en oppriktig nysgjerrighet og åpenhet for at elevenes 
beskrivelser av sine egne opplevelser kan åpne for nye vinkler og syn på fenomenet. Denne 
oppgaven er skrevet med et utgangspunkt i at elevene sitter med store ressurser og erfaring 
om sin egen hverdag.  
 
1.2	  	  	  	  	  	  Bakgrunn	  og	  aktualitet	  
 
Den førende utdanningspolitikken i Norge har som uttalt mål at vi skal ha en inkluderende 
skole (NOU 2009:18).  Norge har som et av flere land skrevet under på Salamanca 
erklæringen hvor et av punktene trekker frem som grunnprinsipp at alle barn så vidt som 
mulig skal kunne delta og gjennomgå læreprosessen sammen. Dette gjelder uansett hvilke 
utfordringer de står overfor (UNESCO, 1994, s. 11). Med dette som utgangspunkt, er tilbud 
som de byomfattende spesialgruppene en trussel, da de gir eleven et tilbud hvor en ikke 
primært deltar i læreprosessen sammen med sin basisgruppe/klasse. Denne oppgaven søker 
etter å høre elever som går i slike segregerte tilbud sine erfaringer med skolehverdagen i både 
spesialgruppe og normalskolen. Hva er det som avgjør om et skoletilbud er godt? Elevers 
erfaringer kan være med å belyse nettopp dette. Det og spesielt høre hvordan elever som har 
skoletilbud som kan karakteriseres som segregerte, kan være en viktig bidragsyter til 
diskusjonen. Jeg er av den forståelse at det er den som skoen har på som vet hvor den trykker. 
Jeg mener derfor at det å ha elevperspektiv er viktig for å kunne få et innblikk i hvordan 
skoletilbudet oppleves for de det er ment for. 
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Det er med dette som utgangspunkt at jeg har formulert problemstilling og 
forskningsspørsmål. Jeg vil i neste underkapittel redegjøre for disse. 
  
1.3	  Problemstilling	  og	  forskningsspørsmål	  
 
Mitt formål med denne oppgaven er å få innsikt i hvordan elever med høytfungerende autisme 
opplever det å gå i spesialgruppe. For meg er det de subjektive opplevelsene jeg jakter på. På 
forhånd har jeg tenkt meg ut noen områder som jeg tenker kan være med å spille inn på 
hvordan man opplever skolehverdagen. Det er disse områdene som er blitt formulert som 
forskningsspørsmål. 
  
Den overordnede problemstillingen for min masteroppgave er: 
” Hvordan opplever elever med høytfungerende autisme sin skolehverdag i spesialgruppe 




1. Er det forskjeller i måten gruppene er organisert på? 
2. Hva forteller elever med høytfungerende autisme/Asperger syndrom om overgangen 
fra vanlig klasse til spesialgruppen? 




Da jeg valgte problemstilling valgte jeg samtidig bevisst å ta et valg om oppgavens 
framstillingsform. Jeg ønsker å være tro mot formålet om å gjennom elevenes historie få 
innblikk i hvordan elever med høytfungerende autisme opplever å gå i spesialgruppe. Jeg har 
derfor valgt å bruke en fortellerstil og en framstilling som bryter med den tradisjonelle 
vitenskapelige formen. Dette gjør jeg ut fra en oppfattelse om at valg av språkform kan 
påvirke hvilken plass elevene får i oppgaven. Elsa Nybø skriver i sin masteroppgave om 
hvordan språket i barnevernets tekster skaper virkelighet (Nybø, 2006). Her behandler hun 
blant annet spørsmålet om barns synlighet i tekstene. Hun peker på at fortellermåten bidrar til 
om man gjennom teksten møter barnet som en synlig aktør eller som et passivt objekt (Nybø, 
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2006). Jeg opplever at det samme kan være tilfelle i faglitteraturen, hvor språket til tider kan 
være fremmedgjørende. Nybø skiller mellom innvendig og utvendig fortellerstil. En utvendig 
fortellerstil ser barnet utenfra og gir ikke barna rollen som den handlende og tenkende 
aktøren, og det kan til tider være vanskelig å få øye på dem. Den fortellerstilen blir av Nybø 
kjennetegnet ved at de ser og møter et fenomen gjennom et fugleperspektiv (Nybø, 2006). Når 
jeg, etter å ha lest mye faglitteratur om elever med høytfungerende autisme, ofte har savnet et 
innenfra perspektiv og muligheten til å se det fra elevenes side, kan det tyde på at det er en 
slik utvendig fortellerstil som er brukt. Den innvendige fortellerstil gir derimot leseren 
mulighet til å nettopp se barnas perspektiv og i stedet for å se på barna, ser man med de 
(Nybø, 2006). Der fugleperspektiv kjennetegner utvendig fortellerstil, blir innvendig 
fortellerstil ofte satt i forbindelse med å bruke barnas egne ord eller beskrivelse av konkrete 
situasjoner hvor barnet er i sentrum. Dette blir i Nybøs oppgave beskrevet som showingeffekt 
(Nybø, 2006). Jeg har bevisst forsøkt å benytte meg av showingeffekter gjennom å bruke 
elevenes ord og situasjonsbeskrivelser. Min fortellerstil og bruk av showingeffekter er gjort 
som et grep for å kunne oppnå ønsket om å ligge så tett som mulig på elevenes stemme og 
holde nærhet til dem gjennom hele teksten.  
Dette gjør at oppgaven til tider kan virke assosierende, til tross for analysen er et resultat av 
en tidskrevende prosess og et godt knadd og bearbeidet materiale. 
Fortellerstilen krever en del av leseren, da den er ment som en invitasjon til å være med på en 
reise hvor man hører stemmen til en elevgruppe hvis stemme enda ikke har fått en 
fremtredende rolle i forskningslitteraturen.  
 
1.5	  Avgrensning	  og	  oppbygging	  
 
Et annet resultat av ønske om å være så tro mot oppgavens formål som mulig, er at jeg ikke 
ønsker å fremstille elevene som representant for sin diagnose, men heller som enkeltelever 
med diagnose som har en historie å fortelle. Dette har medført at jeg i den del av oppgaven 
hvor jeg skriver om autisme, har tatt noen valg om hvilke teorier innenfor autismeforskningen 
som er hensiktsmessig å presentere. Mitt valg falt på å fremheve teorien om det autistiske 
spektrum og variasjonen og bredden i dette og legge dette til grunn for oppgavens 
autismeforståelse. Dette betyr at oppgaven ikke presentere sentrale teorier som Theory of 
mind eller Hobsons teori om affection (Kaland, 2004). Grunnen til denne avgrensningen er at 
jeg ikke mener kunnskap om disse synspunktene på autisme er nødvendig for å forstå og få 
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utbytte av denne oppgaven. Dette valget henger også tett sammen med et ønske om at 
elevenes stemme skal være tilhørende det individuelle og unike barnet og ikke bli vurdert ut 
fra den annerledes kognitive profilen barn med høytfungerende autisme har, som teorier som 
Theory of mind setter fokus på.  
 
Oppgaven er strukturert ut fra tanken om at den skal vise prosjektets gang. Rekkefølgen på 
kapitlene gjenspeiler rekkefølgen avgjørelsen ble tatt på, og  jeg redegjør gjennom hele 
oppgaven  for prosessen. Jeg har i den forbindelse valgt å gi korte kommentarer for sideveier, 
omveier og blindgater som kontinuerlig har dukket opp i arbeidet. Dette gjør jeg for å vise 
hvordan forskningsprosessen har foregått. Spesielt analysedelens oppbygning bærer preg av 
mitt forsøk på å gjenspeile prosessens gang. Jeg har nærmet meg materialet gjennom en 
induktiv tilnærming, noe som har vært avgjørende for hvilken teori elevenes utsagn er satt i 
lys av. Mitt mål er at man gjennom å lese analysedelen også får en forståelse for hvordan jeg 
kom frem til den litteraturen jeg gjorde, og hvilke utsagn og faktorer som gjennom 
bearbeiding førte meg dit. Analysedelen er bygget opp på en måte hvor det ene 
utgangspunktet leder en inn på det neste. Dette resulterer i at underkapitlene rommer mange 
diskusjoner og flere teoretiske innfallsvinkler. Dette gjør at den kan oppleves som kompakt. 
For å hjelpe leseren med å holde oversikt, har jeg benyttet meg av underoverskrifter.  
1.6	  	  	  	  	  Begrepsavklaring	  
 
Jeg vil i dette underkapittelet redegjøre for  autismebegrepene slik de brukes i oppgaven.  
1.6.1	  	  Høytfungerende	  autisme	  
 
Da jeg startet med å planlegge dette prosjektet, hadde jeg som utgangspunkt tenkt å ha fokus 
på elever med diagnosen Asperger syndrom. Dette var begrunnet i at det finnes rene 
Asperger- grupper på ungdomsskolenivå. Da jeg tok en telefon til en av gruppene fikk jeg 
høre at dette ikke er tilfellet. De som går i de gruppene er elever med diagnoser innenfor 
autismespekteret, som ligner på det man forbinder med  Asperger syndrom.  Innenfor 
autismeområdet brukes ofte begrepene lavtfungerende og høytfungerende. Dette er en 
praksisbetegnelse, som man ikke finner i noen diagnosemanual. Derimot står høytfungerende 
autisme i diagnosemanualen som en egen diagnose. Når jeg bruker betegnelsen 
høytfungerende autisme, er det praksisbetegnelsen og ikke diagnosen jeg henviser til. Jeg 
benytter meg av denne praksisbetegnelsen, fordi både selvbiografier skrevet av mennesker 
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med diagnose innenfor autismespekteret bruker dette begrepet (Gerland, 2001) (Hende, 2012) 
(Fjæran-Granum, Mortensen, & Krossbakken, 2011)  og at elevene i undersøkelsen brukte det 
samme begrepet. Samtidig dekker dette begrepet over flere diagnoser som ligger tett opp til 
hverandre. Dette blir redegjort for i punkt 2.1.2 I denne oppgaven er kriteriet for å komme 
under gruppen ”høytfungerende autisme” at man har en diagnose innenfor 
autismespekteret og en intelligens som er i normalområde eller høyere, i tråd med slik 
betegnelsen slik den brukes av de aktuelle skolene. .  
Oppgaven bruker betegnelsene Asperger syndrom, autisme og høytfungerende autisme. 
Når jeg selv omtaler materialet brukes betegnelsen høytfungerende autisme. 
1.6.2	  	  Neurotypisk	  	  
 
Jeg var i 2011 på den internasjonale autismekonferansen i Skive i Danmark. Her var temaet: 
”Autisme innenfra”. Mange dyktige foredragsholdere med diagnose innenfor 
autismespekteret holdt innlegg om forskjellige problemstillinger rundt det å ha en slik 
diagnose. En av de tingene jeg bet meg merke i var at mange av disse foredragsholderne 
brukte et til da ukjent begrep for meg, nemlig neurotypisk.  Neurotypisk er en betegnelse på 
mennesker uten diagnose og blir brukt i stedet for betegnelsen normal eller vanlig, som i 
mange sammenhenger blir sett på som et positivt verdiladet begrep. Ved å bruke betegnelsen 
neurotypisk blir det stilt spørsmålstegn med om dette er en tilstand som er ensidig positiv og 
motsatt om det er ensidig negativt å ha en diagnose innenfor autismespekteret (Hende, 2012). 
Jeg liker dette begrepet og det dette inneholder av verdisyn. Jeg kommer derfor konsekvent til 
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2	  Referanseramme	  
 
2.1	  Hva	  er	  autisme?	  
 
Autisme er en diagnose som blir definert som en livsvarig neurobiologisk 
utviklingsforstyrrelse (Adams, 2008). Dette har ikke alltid vært forklaringen. Ser man på 
forskningsresultater fra autismefeltet, viser dette endring i årsaksforklaring og kategorisering 
av diagnosen. For eksempel var det lenge en rådende  forståelse at autisme var en 
følelsesmessig forstyrrelse. På samme måte kan vi også se endringer i tanken om  autisme  
som en psykisk lidelse på linje med schizofreni. Denne tanken er forlatt og nå kategoriseres 
diagnoser innenfor autismespekteret som gjennomgripende utviklingsforstyrrelse (Wing, 
1997).  
De første som kom med diagnostiske beskrivelser av autisme var Leo Kanner i 1943 og Hans 
Asperger i 1944 (Kaland, 2004). Siden den tid har som sagt flere forskere kommet med nye 
og det som er blitt oppfattet som radikale funn. Dette har ført til at autisme er blitt forklart på 
flere forskjellige nivåer. Man kan for eksempel forklare autisme ut fra biologisk, kognitivt og 
atferdsmessig nivå (Kaland, 2004). Det at man kan beskrive  autisme ut fra forskjellige 
nivåer, gjør også at man kan få forskjellige svar. Svaret man får henger ofte sammen med 
hvilket nivå man ønsker å vite noe om. For da å kunne få en mest mulig optimal forståelse av 
autisme som fenomen er det hensiktsmessig å søke forklaringer på alle nivåer. Når en 
autismediagnose blir satt, er det det atferdsmessige nivået man tar utgangspunkt i, da 
diagnoser innenfor autismespekteret blir gitt på bakgrunn av synlig atferd (Kaland, 2004). 
Denne oppgaven har ikke som formål å forklare og gi innsikt i autismen som diagnose, men 
hvordan elevene med denne diagnosen opplever sin skolehverdag. Jeg vurderer dermed som 
faglig forsvarlig at oppgaven, som det er vist til i avgrensningen, ikke diskuterer og 
presenterer alle de ulike forklaringsmodeller av hva den autistiske vansken består av og 
skyldes.  
 
I mitt valg av teori står Lorna Wing sentralt. Grunnen til dette var ønsket om å se på 
variasjonene og bredden innenfor autismespekteret. Wing og hennes kollega, Judith Gould 
startet på 70-tallet en stor undersøkelse i Camberwell-distriktet i London. Her ble alle barn 
under 15 med utviklingsforstyrrelse eller avvikende atferd undersøkt. Dette gav banebrytende 
resultater.  Funnene avdekket at det fantes flere barn med autistiske trekk, men som ikke 
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oppfylte Kanners kriterier, som  til da var de førende (Wing, 1997). Dette førte til tanken om 
at autismespekteret er en bred vifte av forstyrrelser, som har til felles at kommunikasjon og 
sosialt samspill er hovedproblematikken. Et annet av Wings funn, som er særdeles viktig for 
min oppgave, er at de autistiske trekkene kan forekomme på hvilket som helst intelligensnivå.  
Det siste viktige funnet var at autisme er en tilstand som kunne komme sammen med andre 
lidelser (Wing, 1997).  
Jeg vil i 2.1.2 se nærmere på prosessen som fører til en diagnose i kategorien  høytfungerende 
autisme, slik denne oppgaven bruker betegnelsen. Siden forskere fortsatt jobber med å 
avdekke spørsmål rundt autismespekteret og at man kan finne forskjellige tilnærminger og 
teorier rundt hva autisme er, ønsker jeg  å fremlegge hva noen utvalgte forfattere med 
høytfungerende autisme forteller om sin egen situasjon. Dette valget henger også sammen 
med min opplevelse av at det er for lite innenfraperspektiv i forskningslitteraturen rundt dette 
feltet. For meg oppleves det som nyttig å bruke både forskningslitteratur og selvbiografier, da 
de på mange måter utfyller hverandre. Det å se et fenomen fra flere synsvinkler oppleves som 
komplementerende. Jeg ønsket også å se om mine elevers beskrivelser av sine opplevelser kan 
gjenfinnes i de mer selvbiografiske beretninger.  Når oppgaven har som mål å få frem 
stemmen til elever med høytfungerende autisme,  finner jeg det naturlig at disse ressursene, 
som selvbiografiene er, også får en sentral plass. Denne litteraturen gir viktige bidrag i tillegg 
til forskningslitteraturen.  
	  
2.1.1	  Det	  autistiske	  spekteret	  og	  Wings	  triade	  –	  et	  teoretisk	  blikk	  på	  autisme	  
 
Da Wing introduserte begrepet ”det autistiske spekter” hadde hun som hensikt å vise de store 
forskjellene som kunne forekomme innenfor kriterieområdene kommunikasjon, sosialt 
samspill og forestillingsevne (de tre områdene innenfor triaden) hos mennesker med 
autismelignende tilstand (Kaland, 2003).  Wing operer med uttrykket undergrupper innenfor 
det autistiske spekteret. ICD-10 har under F84- gjennomgripende utviklingsforstyrrelse, 8 
diagnoser (Attwood, 2000). Wing mener at det er vanskelig å avgrense spesifikke 
undergrupper innenfor autismespekteret, fordi det er en stor overlapning mellom 
undergruppene, og det kliniske bildet er sammensatt av flerfoldige trekk. Disse trekkene kan 
forekomme i flere kombinasjoner. Det er derfor vanskelig å sette helt klare grenser mellom 
undergruppene. Dette gjør at Wing mener at det er viktigere å avgjøre om en person har en 
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forstyrrelse som  plasseres innenfor autismespekteret, enn å bruke mye tid på å finne ut 
hvilken undergruppe personen  passer innenfor (Wing, 1997). 
 
For Wing er det derfor den røde tråden som binder autistiske forstyrrelser sammen er i følge 
Wing triaden som består av områdene sosialt samspill, forestillingsevne og kommunikasjon.. 
Det er også disse områdene som fortsatt utgjør hovedkriteriene for å få en diagnose innenfor 
autismespekteret.  
Jeg vil gi en rask innføring i de tre områdene.  
 
1. sosialt samspill 	  
Spekteret av forstyrrelser innenfor sosialt samspill er svært bredt. Wing har inndelt fire 
stereotype atferdsmønstre innenfor autismespekteret (Wing, 1997). Dette er ikke klart 
avgrensete typer, og det er langt fra slik at alle med diagnose innenfor autismespekteret kan 
plasseres i en av disse. Personlig er det med en bismak at jeg presenterer disse kategoriene, da 
jeg syns det er vanskelig å plassere mennesker i bås og bidra til  en stereotypi av mennesker. 
Mennesker med autismespekterdiagnoser er like individuelle og særegne som alle andre. 
Allikevel viser disse hovedtypene bredden og gir en forståelse av hvordan forstyrrelser 
innenfor sosialt samspill kan fremstå.  
 
Den første gruppen kaller Wing for de ”fjerne”. Det som kjennetegner denne hovedtypen er 
at den ses tydeligst i småbarnsalderen og at barna da opptrer som om andre mennesker ikke 
finnes. Det oppleves som om disse barna lever i sin egen verden og sosial  kontakt blir for det 
meste unngått. Det kan være vanskelig å få kontakt og deres egen gjøremål er det som fokus 
er rettet mot (Wing, 1997) 
 
Den andre gruppen har fått kjennemerket ”de passive”. I følge Wing er det den gruppen man 
ser minst. Denne atferdstypen kjennetegnes ved at barna eller de voksne aksepterer sosial 
kontakt, men ikke selv tar initiativ (Wing, 1997).  
 
Den tredje gruppen beskrives som ”aktive, men sære”.  De som blir karakterisert som dette, 
er ofte veldig imøtekommende. Wing mener at det kan oppleves som at de er blinde for den 
personen de snakker med sine følelser og behov. Deres atferd kan virke sosial uakseptabel da 
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de kan ha vanskelig for å bedømme når for eksempel øyekontakt skal innledes og avsluttes, 
og i hvilken grad fysisk kontakt er akseptabel eller ikke  (Wing, 1997) . 
 
Den fjerde gruppen blir kalt for ”de overformelle og stive”. Denne gruppen er veldig fokusert 
på å følge normer og regler, og fremstår som overdrevent høflig og formelle. Ofte har de ikke 
en dypere forståelse av normene og reglene, noe som gjør det vanskelig å justere seg og 
forholde seg til de nyanseforskjellene man ser i sosialt samspill (Wing, 1997) 
 
De to siste gruppene er de, man i følge Kaland (2003) man oftest finner innenfor 




I forhold til kommunikasjon er spekteret meget bredt. Her kan man se ytterpunkter fra aldri å 
utvikle verbalspråk til å ha et helt korrekt talespråk med talent for å lære fremmedspråk. 
Felles for alle med diagnose innenfor autismespekteret er at man har vansker med de fleste 
aspekter av kommunikasjon. Hvis vi ser på den nonverbale delen av kommunikasjon, er for 
eksempel det å forstå og anvende ansiktsuttrykk, kroppsspråk og forstå sosiale signaler 
vanskeområder (Jordan & Powell, 2000). Språkmessig  er vanskene blant de med 
høytfungerende autisme oftest knyttet til forståelsen av hva andre mener og uttrykking av sine 
egne meninger (Tetzchner, 2007). I  mine intervjuer forsøkte jeg å være oppmerksom på at 
elevene kan ha en bokstavelig forståelse av det som blir sagt , noe som ofte trekkes frem som 





For å forklare dette området velger  jeg å bruke et eksempel  fra min egen arbeidsdag. Dette 
eksempelet forklarer ganske greit hva som kan ligge i uttrykket ”forestillingsevne”. Jeg hadde 
vært med en elev i en lekegruppe i 1 klasse. Der hadde vi lekt med biler. Det var ikke måte på 
hvilke historier elevene laget rundt dette billøpet. Leken fikk elementer som ikke var konkrete 
og som man ikke hadde visst om, hvis man kom til leken etter at den hadde startet. Da jeg 
kom tilbake til spesialgruppen jeg jobber i, satt en av elevene der og også lekte med biler. Jeg 
ble med i leken. Denne leken skilte seg veldig fra den billeken jeg nettopp hadde vært med i. 
Her var ingen iscenesatte kulisser, men rett og slett to biler som kjørte bort over en laget bane.  
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Denne mangelen på å kunne bruke fantasien til å lage en ramme rundt situasjoner, gjør det 
vanskelig å ordentlig kunne sette seg inn i andres følelser og å forstå nye kontekster. Samtidig 
gjør en begrenset forestillingsevne at man kan utvikle et rigid handlingsmønster og 
begrensning av interesser (Wing, 1997). 
Når det er sagt, er det også stor variasjon innenfor dette området. Dette avsnittet skal ikke 
forstås dit hen at ingen barn med autisme kan utvikle fantasi. Spekteret er som sagt bredt og 
det er like stor individualitet innenfor autismespekteret som i befolkningen for øvrig.  
 
2.1.2	  Å	  få	  en	  diagnose	  innenfor	  kategorien	  høytfungerende	  autisme	  
 
Oppgavens bruk av betegnelsen høytfungerende autisme innebærer som sagt flere diagnoser. 
Asperger syndrom som det har vært mest fokus på, også i forskningen.  Dette kommer tydelig 
fram når jeg søker i forskningslitteratur om feltet. Det er, som vi så Wing uttale, små 
forskjeller mellom de forskjelle diagnosene eller undergrupper innenfor høytfungerende 
autisme. Kaland (2003) har i ”Asperger syndrom- Historier fra hverdagslivet”  viet plass til å 
diskutere forskjellen mellom diagnosen høytfungerende autisme og Asperger syndrom. Her 
kommer det frem at det ikke er påvist store kliniske forskjeller mellom disse to diagnosene. 
Gjennom Kalands drøfting ser man at det er så små forskjeller, at man kan kunne hevde at det 
er ulike termer for en og samme diagnose. De vage grensene mellom diagnosene gjør at 
klinikere kan ha forskjellig praksis i det å sette diagnose. Der en ville stilt en Asperger 
diagnose, ville kanskje en annen sette høytfungerende autisme diagnose (Kaland, 2003). Jeg 
velger å bruke både betegnelsene Asperger syndrom og høytfungerende autisme. I denne 
oppgaven står begrepene for det samme. For oppgavens del er ikke forskjellen mellom 
diagnosene av avgjørende karakter.  
 
Attwood (2000) skriver at det vanligvis blir brukt to trinn i prosessen med å undersøke om en 
person har Asperger syndrom. Disse to trinnene samsvarer med Mohlin (2005) og Martinsen 
(2006). Det første trinnet innebærer en atferdsbeskrivelse, som blir gitt av personer nær barnet 
eller den voksne som skal utredes. Her er det både et vurderingsskjema som skal besvares 
pluss samtaler om barnet. Trinn to er at klinisk personale utfører en diagnostisk vurdering ut 
fra faste kriterier. I Norge er det i skrivende stund ICD-10 som er den diagnosemanualen som 
brukes.  	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2.1.3	  Autisme	  innenfra	  
 
I selvbiografiene jeg har lest er diagnosekriterier og Wings triade fraværende. For meg gjør 
dette autismespekteret mer levende. De som beskriver sin egen opplevelse har ikke behov for 
kriterier og opptegnete kategorier for å forklare hvem man er og hvordan man opplever 
verden. I bunken av selvbiografier og lignende sjangre, har jeg valgt ut Anja Hende (2012), 
Gunnilla Gerland (2001) og Gustav Koi (2011). Hende har skrevet en selvbiografi. Den boken 
jeg har valgt av Gerland, er en bok hvor hun forklarer Asperger syndrom og høytfungerende 
autisme til ungdom som nettopp har fått diagnosen. Koi har jaktet på sannheten om Asperger 
syndrom. I sin jakt har han spurt både fagfolk og andre med diagnosen om sentrale spørsmål 
som han har undret på  rundt sin egen diagnose (Koi, 2011).  
 
Det som er felles for alle disse er at de ser sin diagnose som grunnen til at de tenker 
annerledes enn andre mennesker og ser og opplever verden på en annen måte. Bilde om at 
hjernen er skrudd sammen ikke på en feil eller mangelfull måte, men en annerledes måte blir 
tegnet opp av flere av bidragsyterne i Kois bok. Også Gerland fokuserer på dette og skriver: 
”Når man har Asperger syndrom, pleier det å bety at man tenker annerledes. Men det er 
vanskelig å beskrive hvordan. At man tenker annerledes gjør at det lett blir misforståelser. 
Det kan også føre til at det blir bråk og at andre blir sinte. Men av og til kan det være en 
fordel å tenke annerledes- da kommer man kanskje på slikt som ingen andre har tenkt på!” 
(Gerland, 2001, s. 20) 
Det å se styrken med å være annerledes. kommer godt frem hos alle tre forfatterne. Anja 
Hende referer for eksempel til  en anonym person som sier at det å ha autistiske trekk er et 
must for å bli en god forsker (Hende, 2012). Koi ramser opp store navn som har eller 
mistenkes å ha diagnose innenfor autismespekteret (Koi, 2011). Jeg opplever at dette fokuset   
er tilsvar til omgivelsenes reaksjoner på annerledeshet. En anonym kvinne som har hjulpet 
Koi i sin jakt, mener at Asperger syndrom blir et handikap på grunn av samfunnets  strenge 
normer, som man legger opp til at alle skal passe inn i. Innenfor disse normene blir det en 
funksjonshemning  å tenke og opptre annerledes (Koi, 2011). Også Hende mener at graden av 
handikap kommer an på omgivelsene. Hvis det er rom til å få lov til å være annerledes, er 
dette en ressurs. Tar ikke omgivelsene hensyn til annerledesheten og forventer at man skal 
passe inn i det samme mønsteret som alle andre, blir handikappet synlig og større (Hende, 
2012).  
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Det siste fellestrekk mellom disse publikasjonene som jeg presenterer her, er at de ser på 
diagnosen som individuell. Gerland bruker gjennomført  formuleringen ”min autisme gjør at 
jeg gjør…” (Gerland, 2001). Et område hvor denne individualiteten kommer veldig til syne, 
er i beskrivelsen av hvordan sansene kan skape trøbbel. Hende beskriver det på denne måten: 
”Et menneske med ASF er på fremmed grund. Det befinder seg mellom en fremmed arts 
handlinger og sprog og uden denne arts sensoriske filter” (Hende, 2012, s. 92). 
Gerland trekker frem den taktilesansen som hennes hovedproblematikk, mens Hende trekker 
frem eksempler innenfor alle våre fem sanser. De er begge enige om at det er vanskelig å 
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3.	  Metode	  
 
Jeg vil i dette kapittelet gjøre rede for de metodiske valgene jeg har tatt i forhold til denne 
oppgaven. I dette kapittelet ser jeg nærmere på hvorfor jeg har valgt kvalitativt 
forskningsintervju og hvorfor jeg har valgt å bruke fenomenologisk analyseprosess til å 
analysere mitt datamateriale.  
3.1	  Metode	  og	  forskningstilnærming	  	  
Jeg vil i dette underkapittelet se på design, fenomenologisk tilnærming  og det å ha et 
elevperspektiv. 
	  
3.1.1	  Tanker	  rundt	  valg	  av	  metode	  og	  design	  
 
”Hvis du vil vite hvordan folk oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke spørre dem?” (Kvale 
& Brinkmann, 2009, s. 19) spør Kvale og Brinkmann (2009) seg. Svaret mitt på dette 
spørsmålet ble raskt  ”ok”. Det er nettopp det å forstå hvordan barn med diagnose innenfor 
autismespekteret opplever det å gå på diagnosebasert spesialgruppe, jeg vil ha svar på. Da er 
jo det mest naturlige å gå rett til kilden. Når man er ute etter  enkeltpersoners opplevelse, 
meninger og selvforståelse, er det den kvalitative metoden  mest hensiktsmessig.. En annen 
grunn til at jeg så tidlig i prosessen var veldig klar på at jeg ville gjøre et kvalitativt 
masterprosjekt, var at jeg ønsket å få muligheten til å konsentrere meg og gå i dybden i 
enkeltelevers historie. Det å få gå i dybden i noen historier om hvordan det er å være elev i 
spesialgruppe for elever med diagnose innenfor autismespekteret, vil forhåpentligvis kunne gi 
meg en dypere forståelse for hvordan dette oppleves. På denne måten vil man bedre kunne 
løfte den enkelte stemme frem. 
Samtidig vil kvalitativ tilnærming ha fokus på opplevelsesdimensjonen av fenomenet og ikke 
kun det rent deskriptive (Dalen, 2004).  
 
Derimot var det for meg et større og vanskeligere valg å velge hvilket analyseperspektiv jeg 
skulle velge. Valget stod mellom fenomenologisk analyse og grounded theory.. Jeg syns det 
var vanskelig å sette helt klare grenser mellom disse metodene, noe som gjorde det vanskelig 
for meg å ta et valg. Etter et søk på google scholar om forskjellen mellom fenomenologi og 
grounded theory fant jeg frem til Shay Shayre. Han sier : ”The difference is that 
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phenomenology begins with a question for testing, and grounded theory is conducted discover 
a research question for testing” (Shayre, 2008). Der og da gjorde dette at jeg endte opp på 
fenomenologisk tilnærming da jeg slo fast overfor meg selv at jeg ønsket å forstå det sosiale 
fenomenet ”å gå i spesialgruppe” ut fra elevenes egne perspektiver og gi et forsøk på å 
beskrive verden slik den så ut fra elevenes ståsted Dette  stemmer med slik Kvale og 
Brinkmanns  beskriver fenomenologisk forskning (Kvale & Brinkmann, 2009). Samtidig så 
jeg det som urealistisk at jeg gjennom denne masteroppgaven kunne komme i en posisjon 
hvor jeg kunne induktivt utvikle en teori (Kvale & Brinkmann, 2009). 
Jeg mener at jeg gjennom å ha analysert intervjuene ved hjelp av Giorgis meningsfortetting, 
har valgt analyseperspektiv som er fruktbart ut fra oppgavens formål. 
Jeg føler at analyseprosessen har vært god og at mine funn er resultat av grundighet og 
åpenhet til intervjuene. Det å se etter meningsenheter og ut fra dette finne hovedtemaer var en 
metode som ga mening for meg i min bearbeiding av intervjuene. Hovedkategoriene  som ble 
utviklet gjennom mange runder med koding og leting  tillot meg å gå i dybden på områder jeg 
på forhånd ikke trodde kom til å bli viet mye plass. Dette førte meg også frem til teori som for 
meg var ukjent og som kastet nytt lys over noen aspekter (Kvale & Brinkmann, 2009). 
3.1.1	  Fenomenologi	  
 
Ordet fenomenologi er gresk og betyr ”det som viser seg” (Johansson, 2003). Ordets 
betydning forteller også noe om hva denne retningen  har som interesse. Fenomenologi kan 
klassifiseres som en klassisk filosofisk retning som løfter frem erfaringer fra dagliglivet 
(Uhrenfeldt, 1996). Dette, opplever jeg, kommer godt frem i begrepet livsverden, som Husserl 
er mannen bak. Dette begrepet rommer menneskets opplevelse av hverdagen og måten de 
velger å forholde seg til denne på (Dalen, 2004). Denne interessen for menneskers opplevelser 
av sin hverdagsverden samsvarer godt med denne oppgavens formål. Her er det nettopp 
elevenes opplevelse av hverdagen i spesialgruppe, som står i fokus. 
I kvalitativ forskning figurer fenomenologien som et begrep som fokuserer på interessen for å 
se og forstå sosiale fenomener ut fra aktørers perspektiver, samt å gi en beskrivelse av 
fenomenet slik det oppleves og fremstår av aktørene selv (Kvale & Brinkmann, 2009). 
Helldin mener at fenomenologien betrakter seg selv som ”holistisk” hvor å få frem 
kompleksiteten i menneskene vilkår er et formål for de metodiske overveielsene (Helldin, 
1990) 
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3.1.2	  Å	  få	  frem	  elevenes	  stemme	  
 
Vi har sett at fenomenologi betyr ”det som viser seg” (Johansson, 2003). Ut fra 
fenomenologisk perspektiv, kan ikke noe vise seg, uten at det finnes noen som det viser seg 
for (Johansson, 2003). I denne oppgaven er dette elevene med diagnose innenfor 
autismespekteret og skoleplass i spesialgruppe Det betyr at min forskning har barn som 
informanter. Tøssebro og Lundby (2002) kritiserer måten barn med funksjonshindring blir 
beskrevet i forskning. Barna blir i følge disse forfatterne, fremstilt ut fra et fokus rettet mot  
diagnoser og pedagogiske behandlingsmåter. Barnas individualitet blir usynliggjort og blir 
heller brukt som en representant for diagnosen, altså fremstilles barnet kun i rollen som 
funksjonshindret. Barnets diagnose og funksjonshinder får leve som den eneste forklaringen 
på for eksempel hvorfor barnet er ekskludert, noe som gjør at man blir blind for prosessene 
som har ført barnet dit hen (Szönyi, 2005; Tøssebro & Lundeby, 2002). Tøssebro og Lundby 
trekker også fram e at forskningen har vært ubalansert i forhold til hvordan man har framstilt 
barn med funksjonshindring. Litteraturen fokuserer i stor grad på sårbarhet og behovet for 
beskyttelse og omsorg fra omgivelsene. Dette fokuset har vært med på å fremstille barna som 
passive objekt og heller satt støtteapparatet som er rundt barna i søkelyset (Tøssebro & 
Lundeby, 2002). Dette er med på å skape et ekspertfelt hvor man beskriver utfordringer og gir 
råd om hvordan barna skal møtes. På autismefeltet avslører mange titler at en slik 
forskningstilnærming er utbredt. I denne oppgavens litteraturliste møter vi titler som 
”Asperger Syndrom: en håndbok for foreldre og fagfolk” (Attwood, 2000) og ”Barn og 
ungdommer med Asperger syndrom. Prinsipper for undervisning og tilrettelegging av 
skoletilbudet” (Martinsen, Nærland, Steindal, & Tetzchner, 2006). Men vi trenger også en 
tilnærming som gir barna rollen som aktive subjekter med egen forståelse og opplevelser og 
der deres stemme kan være med på å gi en mer kompleks forståelse for feltet (Tøssebro & 
Lundeby, 2002). 
Valget når man ønsker å bruke barn i forskning vil ofte reflektere hvordan man ser på barn og 
hvilken man nytte forskeren  ser i å ha et barneperspektiv. Her har det skjedd en utvikling. 
Szönyi (2005) bruker begrepet ”den nye barndomsforskningen”. Med dette mener hun at det 
har skjedd en endring i hvordan barn blir behandlet i forskning. Det har vært endring fra å se 
på barns som ”human becomings” til å se på barn som ”human beings”. Det å se på barn som 
noen som ”er” og ikke bare som noen som en dag skal bli voksne, bidrar til  å flytte fokus mot 
barns hverdag som fenomen, ikke bare som noe som viser forutsetninger for fremtiden 
(Szönyi, 2005).  
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 Jeg ønsker at min oppgave skal være et alternativ til litteratur som fremstiller barn i rollen 
som funksjonshindret og som representant for sin diagnose. Jeg har derfor valgt å la elevene 
få være de som forteller om deres opplevelser. Fenomenet skal ses gjennom elevenes øyne. Så 
blir spørsmålet om dette kan la seg gjøre? Kan en voksen få frem barneperspektiv ut fra sitt 
eget ståsted? I mitt prosjekt kommer denne problemstillingen frem to ganger. Jeg skal jo her 
både som voksen og neurotypisk forsøke å få frem stemmene til barn med diagnose innenfor 
autismespekteret. Vil stemmene komme frem, eller vil mitt eget ståsted bli dominerende?  
Jeg kan ikke garantere at det ikke blir slik. I kvalitativ forskning er jo forskerens subjektivitet 
en vesentlig faktor. Det er ikke mulig å  helt kan forlate sitt eget perspektiv og ta over en 
annen person sitt. Det man derimot kan gjøre er å gjøre seg kjent med sin egen forforståelse 
og drøfte hvordan denne forforståelsen kan spille inn på forskningen (Johansson, 2003). Dette 
blir nærmere drøftet i forbindelse med det fenomenologiske begrepet reduksjon. Jeg har 
forsøkt å klare utfordringen det er å ta et innenfraperspektiv når man selv står utenfor, 
gjennom utgangspunkt i elevenes eksistens som menneske og ikke som representant for en 
diagnosen. Jeg har også siktet etter å forstå barnas meninger og erfaring med det å gå i 
spesialgruppe. For å nå dit har jeg forsøkt å bli kjent med elevene og vise min interesse i å 
høre hvordan de har det og opplever sin situasjon. Jeg har også forsøkt å gi dem innsikt i hva 
formålet med forskningen er og har flere ganger fortalt at det i dette intervjuet finnes det ikke 
noen rette eller gale svar. Det eneste som jeg ønsker er at de forteller litt om hvordan de 
opplever skolehverdagen (Johansson, 2003). 
I analysen har jeg forsøkt ikke å tolke elevenes utsagn som uttrykk for deres autistiske trekk, 
men la utsagnene ha verdi i seg selv. Jeg drøfter de etiske problemstillingene rundt det å ha 
barn med diagnose som informanter i forskning, i underkapittel 3.3.7. Det er ikke bare etisk 
man står overfor problemstillinger. Det gjør man også metodisk. Både Dalen (2004) og Kvale 
og Brinkmann (2009) har viet plass til å drøfte barn som informanter, Begge  tar opp bruk av 
ledende spørsmål. De påpeker at ledende spørsmål kan føre til at barnet opplever at det finnes 
rett eller feile svar (Dalen, 2004). Kvale og Brinkmann mener at det er et grunnleggende 
skjevt maktforhold mellom barn og voksne, som gjør at barn ofte kan la seg lede av de 
voksnens spørsmål og at informasjonen dermed kan bli misvisende, hvis barna har følt seg 
presset til å svare riktig.  (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg har forsøkt å løse dette ved å starte 
med en forklaring om oppgaven og være klar på at her er det ingen riktige eller feile svar, 
men at deres tanker om hvordan det er å gå i spesialgruppe er det vesentlige. 
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Dalen mener også at intervjustrategien er av særlig viktighet når det er barn som er 
informanter (Dalen, 2004). Mine overveielser rundt dette, kan leses om i underkapittel 3.3.3.  
3.2	  	  Validitet	  og	  reliabilitet	  
 
Kvale og Brinkmann (2009) beskriver validitet i en samfunnsvitenskapelig kontekst som et 
mål på om en metode er egnet til å undersøke det den higer etter å undersøke. Validitet 
handler altså om gyldigheten i det som blir presentert  og om undersøkelsen undersøker det 
den er ment å gjøre (Kvale & Brinkmann, 2009).  
 
Reliabilitet handler om hvor pålitelig og troverdig resultatene i et forskningsstudie er (Kvale 
& Brinkmann, 2009).  
 
Begrepene validitet og reliabilitet var opprinnelig satt i forbindelse med kvantitativ forskning 
og bygger på naturvitenskapelig tenkemåte og er derfor forankret i et annen 
vitenskapsteoretisk grunnsyn enn det den kvalitative forskningstradisjonen representerer 
(Dalen, 2004). Dalen etterspør derfor en egen terminologi for begrepene validitet og 
reliabilitet som er bedret egnet i forhold til kvalitativ forskning (Dalen, 2004)Hun trekker 
spesielt frem måten begrepet reliabilitet blir brukt i kvantitativ forskning. Her forutsettes det 
at andre kan nøye etterprøve fremgangsmåten som er brukt ved innsamling og analyse av 
data. Dette er et krav, som Dalen mener er vanskelig å stille til en forsker innen for den 
kvalitative forskningstradisjonen. Dette begrunner hun med at forskerens rolle utformes i 
samspill med informanten og konteksten, og at dette utgjør en viktig faktor. Dalen mener 
allikevel at reliabilitet er viktig, men at det må nærmes på en annen måte enn i den 
kvantitative forskningen. I den forbindelse trekker Dalen frem viktigheten av å gi nøyaktige 
beskrivelser av de forskjellige trinnene i forskningen (Dalen, 2004). Dette prøver jeg å 
oppfylle, ved å dra inn mine tanker rundt prosessen for å vise de forholdene jeg ikke kan 
fremlegge skriftlig, samt å legge ved utkast av forskningsprosessen som vedlegg.  
Kvale og Brinkmann mener at man i studier hvor man bruker kvalitative intervju som 
forskningsmetode kan diskutere forskerens reliabilitet i sammenheng med ledende spørsmål. 
Ledende spørsmål kan påvirke svarene man får (Kvale & Brinkmann, 2009). Dette forsøkte 
jeg å være veldig oppmerksom på i mine intervjuer. Jeg opplevde til en viss grad at fokuset på 
dette var hemmende i forhold til det å stille oppfølgingsspørsmål, fordi jeg var så redd for å gå 
over grensen. Jeg ble derfor mer passiv enn jeg burde. Når jeg hører gjennom intervjuene og 
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leser transkriberingen, føler jeg meg trygg på at mine ordvalg og setningsoppbygning ikke 
påvirket svarene i noen retning. Det jeg reagerer på når jeg leser mine egne intervjuer, er  
måten jeg responderte på svar på. Jeg roste og var veldig engasjert ved flere av svarene til 
elevene. I intervjusituasjonen gjorde jeg dette for å vise de at deres meninger var viktig og for 
å sikre at de gikk ut av intervjuet med en god følelse. Når jeg leser det skriftlig kan det jo ut 
som om jeg roser noen spesielle utsagn. Spesielt fordi jeg bruker ordet riktig. Dette er et ord 
jeg bruker mye i min dialekt, og som egentlig bare bekrefter at jeg har hørt hva som er sagt. 
Når man ser det på skrift, ser det jo ut som om jeg gir tilbakemelding på om et svar er riktig 
eller ikke. Hvis elevene hadde oppfattet det slik, hadde dette kunne ha vært ledende i seg selv, 
men det virker ikke som at mine kommentarer har påvirket. Det er ingen ting i elevene svar 
som jeg opplever er sagt for å få skryt og ros. Det var jo heller ikke det som var min mening, 
så rosen kommer på vidt forskjellige svar. Jeg har fått tilbakemelding fra noen av elevenes 
foreldre om at deres barn kom hjem og var stolt av å ha vært med på intervju. Jeg velger å 
tolke dette som at min rosing ble mottatt av elevene på den måten det var ment at det skulle. 
Kvale og Brinkmann skriver at validitet ikke er en fase i forskningsprosessen, men at den skal 
gjennomsyre hele prosessen. Dermed blir validitet sett på som en kvalitetskontroll som skal 
skje gjennom alle studiets faser (Kvale & Brinkmann, 2009). Dalen drøfter validitet i forhold 
til områdene ”forskerrolle, utvalg, metodisk tilnærming, datamaterialet og tolkninger og 
analytiske tilnærming” (Dalen, 2004, s. 105). Hun samstemmer dermed med Kvale og 
Brinkmann i at validitet er noe som det skal være fokus på gjennom hele prosessen.  
 
Jeg kommer til å gi korte refleksjoner og drøftinger rundt validitet og de forskjellige fasene i 
mitt studie. 
 
3.3	  Prosessen	  rundt	  innhenting	  av	  empiriske	  data	  
 
Jeg vil i dette underkapittelet ha fokus på hvordan jeg fant frem til informanter og hvordan 
datainnsamlingen er blitt utført. 
3.3.1	  Utvalget	  og	  prosessen	  rundt	  å	  finne	  informanter	  
 
Jeg hadde ønske om å finne 3-5 elever som gikk i spesialgruppe for barn med autisme og 
asperger syndrom på barneskolens mellomtrinn eller ungdomstrinnene. Det eneste 
utvalgskriteriet ut over dette var at elevens vanskegrad skulle bli kategorisert som 
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høytfungerende autisme. Dette fordi deltakelse i intervjuet krever både kommunikative 
ferdigheter og refleksjonsnivå. Barn med høytfungerende autisme blir ofte beskrevet som å 
falle mellom barken og veden (Øvrevoll, 2007). Dette innebærer utfordringer  i forhold til 
hvordan elever opplever det å skifte fra normalskole til spesialgruppe. 
Jeg tok først kontakt med de forskjellige spesialgruppene i nettverksmøter for spesialgrupper 
og skoler for barn med diagnose innenfor autismespekteret i en større bykommune. Her fikk 
jeg mange positive tilbakemeldinger og fikk signaler om at det var mange mulige informanter. 
Etter at jeg fikk mitt prosjekt godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datasamling, fra nå 
av betegnet som NSD (vedlegg 1) sendte jeg ut informasjonsskriv til alle spesialgruppene i 
kommunen via mail (vedlegg 2). Denne mailen inneholdt også samtykkeerklæring som måtte 
underskrives av foreldrene (vedlegg 3). Her ble det liten respons. Jeg tok mailrunden to 
ganger. Etter dette hadde jeg fått to mulige informanter. Jeg anså dette som for få. Jeg måtte 
derfor benytte meg av mine kontakter og gjennom disse få kontakt med foreldre. Jeg fikk da 
fem informanter. Den ene trakk seg rett før intervjuet. Dette gjorde at jeg stod igjen med fire 
informanter. Den ene eleven viste seg å falle så langt utenfor kriteriene, at denne eleven ikke 
ble med videre i materialet.  
 
3.3.2	  Intervjuguide	  og	  prøveintervju	  
 
Da mitt mål med intervjuene var å forstå elevenes opplevelse av å gå i spesialgruppe, valgte 
jeg å lage et semistrukturert intervju (Kvale & Brinkmann, 2009). I arbeidet med 
intervjuguiden var det derfor viktig å tilrettelegge slik at formålet med intervjuene ble 
ivaretatt. I et semistrukturert intervju har intervjuguiden som oppgave å sirkle inn bestemte 
temaer. Min intervjuguide hadde noen forslag til spørsmål, men de var ganske åpne slik at 
intervjuet ikke skulle få karakter av å være en mekanisk spørreskjemasamtale (Kvale & 
Brinkmann, 2009).  
 
Da jeg utarbeidet intervjuguiden gikk jeg ut fra traktprinsippet (Dalen, 2004). Dette prinsippet 
tar utgangspunkt i at man starter med spørsmål som er av en generell art og som kan få de 
som blir intervjuet til å føle seg vel og avslappet. Jeg startet derfor intervjuet med selv å 
fortelle om formålet med intervjuet før jeg lot elevene få fortelle om seg selv. Dette hadde 
mikset hell, noe jeg vil redegjøre for i neste underkapittel. Etter de innledende spørsmålene 
kan man i følge traktprinsippet rette spørsmålene mot mer sentrale og kanskje mer 
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følelsesladde temaer før man på slutten av intervjuet går tilbake til mer generelle spørsmål 
(Dalen, 2004).  
 
Da jeg skrev intervjuguide forsøkte jeg å være veldig etisk bevisst. Jeg kom ikke til å være der 
etterpå til debrifing av intervjuet. Jeg forsøkte derfor å unngå temaer, som jeg antok kunne 
være sårbare. Dette gjorde at jeg unngikk temaer jeg selv egentlig ønsket å få svar på. Jeg 
ville egentlig gjerne høre om hvordan elevene fikk vite om sin diagnose og høre om hvordan 
dette ble arbeidet med i gruppene. Jeg valgte å gå bort fra dette, da jeg ikke kjente elevene og 
deres situasjon godt nok til å vite om dette var et tema de var komfortabel med å snakke om. 
Jeg valgte å kun nevne diagnosen i min redegjørelse av oppgavens formål. Jeg var i tvil om 
jeg skulle spørre om mobbing, men fant det som et så sentralt punkt at jeg valgte å ha det med 
som tema, med forbehold om å se an intervjuet. Dette temaet virket umiddelbart ikke til å 
være et sårbart tema for elevene. Jeg forsøkte å være bevisst på å nærme meg tema ved å gjør 
det klart for elevene at de hadde mulighet til å la være å svare. Ingen valgte å benytte seg av 
dette. Sågar var det enkelte elever som selv kom inn på temaet.  
 
Da jeg skrev intervjuguiden forsøkte jeg å være bevisst på reliabilitet og validitet. Jeg tolket 
det dit hen at de viktigste overveielsene mine var å finne temaer som kunne gi svar på 
forskningsspørsmål og problemformulering (Kvale & Brinkmann, 2009).  Jeg forsøkte å være 
svært bevisst på at ordvalg ikke skulle påvirke hvordan elevene svarte på spørsmålet. Da dette 
var en intervjuguide som mest tok utgangspunkt i temaer, ble det ikke utformet så mange 
konkrete spørsmål på forhand. Det var dermed under  selve intervjuet jeg måtte være bevisst 
på dette.  
Jeg brukte en ”sosialtime” til en av mine egne elever som anledning til prøveintervju. Her fikk 
jeg prøvd både utstyr, tema og spørsmål. Denne eleven kjenner jeg svært godt og intervjuet 
ble mer brukt som en anledning til en samtale enn intervju i seg selv. Samtalen ble  etterhvert 
ført inn på spesifikke problemstillinger rundt elevens egen skolesituasjon og jeg var lærer 
heller enn intervjuer. Jeg fikk dermed ikke så mange svar på om temaene og spørsmålene 
fungerte, men at det tekniske var på plass. Lydopptakene ble slettet umiddelbart etterpå. Til 
tross for at jeg ikke fikk de svarene jeg ville ha i forhold til intervjuguidens kvalitet, valgte jeg 
allikevel å gjennomføre den første intervjuavtalen uten et nytt prøveintervju. 	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3.3.3	  Gjennomføring	  av	  intervjuene	  
 
Før jeg gikk inn til intervjuene forsøkte jeg i samsvar med  Dalen (2004) å være bevisst på 
intervjustrategien. Jeg valgte å følge de prinsippene jeg bruker når jeg har jobbet med 
selvforståelse og diagnoseforståelse sammen med mine elever. Disse prinsippene går ut på å 
hele tiden følge elevens initiativ for å se hva han er komfortabel med og når det er nok 
graving på et tema. Samtidig tenker jeg at det å være svært anerkjennende og gi masse av 
positiv feedback ville gjøre at elevene gikk ut fra intervjuet med en følelse av mestring. For 
meg var det svært viktig at intervjuet ikke skulle bli en belastning eller negativ opplevelse for 
elevene. Jeg opplevde intervjustrategien som vellykket. De var svært fornøyd etter intervjuet 
og flere uttrykte at de var stolte. Dette var følelsen jeg håpet elevene skulle sitte igjen med. 
Denne måten å gå inn i intervjuet på gjorde at jeg ikke alltid var på hugget etter å få 
informasjon, men ofte var mer på vakt etter å lese elevenes stemning. Når jeg leser 
intervjuene i ettertid kan jeg av og til rive meg i håret av at jeg ikke stilte flere 
oppfølgingsspørsmål og fikk tak i mer informasjon rundt forskjellige forhold. Når jeg ser på 
mine kommentarer fra intervjusituasjonen, er det ofte rundt akkurat disse spørsmålene at jeg 
skriver noter som for eksempel ”begynte å se mye ned og ble usikker i formuleringene” eller ” 
virket til å ha lyst til å avslutte dette temaet”. Jeg står for de etiske valgene jeg tok rundt å 
sette elevenes velvære i førersete, til tross for at det gjorde at jeg gikk glipp av informasjon 
som kunne ha kommet oppgaven til gode.  
Jeg valgte, som tidligere redegjort for, å skrive intervjuguiden ut fra traktprinsipp. Det som 
slo meg i løpet av intervjuene var at det kanskje  ikke var nødvendig for disse elevene. 
Samtlige av dem var veldig klar på å fortelle om sine opplevelser. Den ene eleven valgte 
allerede i intervjuets åpningsfase å relatere sine svar til undersøkelsens kjerne. De to andre av 
elevene virket glade for å få snakke om temaer de var interessert i, men også de relaterte det 
raskt inn mot det vi egentlig skulle snakke om og virket litt overrasket over at jeg ikke gikk 
rett på sak.  
3.3.4	  Transkribering	  av	  data	  
 
Jeg valgte to hjelpemidler for å sikre data. Jeg tok opp alle intervjuene med lydopptaker og 
førte logg med notater fra intervjuene for å ta vare på de inntrykkene jeg satt med under 
intervjuet. Disse notatene ble oppklarende i min bearbeiding av intervjuene.  
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Jeg transkriberte elevenes muntlige beretning over til et skriftlig word dokument. Kvale og 
Brinkmann (2009) omtaler denne prosessen som en oversettelse og en fortolkingsprosess fra 
muntlig til skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2009). For meg var dette ikke bare den mest 
tidsmessig krevende delen av oppgaven, men også den delen jeg var mest usikker på. Dette 
overrasket meg, da jeg i utgangspunktet så dette som et pliktløp som ikke skulle medføre noe 
problematikk. Før jeg startet tenkte jeg at det jo bare er å skrive det ned akkurat slik elevene 
sier det. Det viste seg allikevel at jeg i denne fasen av arbeidet møtte på flere utfordringer. 
Hvordan skulle jeg få frem temposkifte og stemmeleie og. For meg ble også grammatikken 
svært vanskelig i transkriberingen. Hvordan skulle jeg overføre den muntlige formen til et 
skriftlig produkt uten at jeg gjorde lydopptakene urett? Jeg startet først med å skrive det så 
grammatisk riktig som mulig, men oppdaget raskt at det faktisk skapte en uoverensstemmelse 
mellom den muntlige beretningen og slik den så ut på skrift. Jeg gikk derfor bort fra alle 
grammatiske regler og valgte å skrive intervjuene så lydrett som mulig. Jeg tok derfor med 
alle ”ehh” og ”uhm” osv. En av elevene hadde verbale tics under intervjuet. Dette tok jeg ikke 
med, da et for det første ikke var ord og at det også tar bort fokuset fra intervjuet. Jeg ville 
heller ikke utlevere eleven på den måten og så ikke ticsene som viktig for intervjuets innhold. 
 Den lydrette transkriberingen og mangel på grammatiske retningslinjer førte til at jeg syns 
den transkriberte utgaven kan være litt slitsom å lese.  
Kvale og Brinkmann trekker frem spørsmål rundt reliabilitet i transkriberingsprosessen. De 
trekker frem at to transkriberinger av samme lydopptak kan være ulik. Bruk av komma og 
punktum kan være kilde til ulikhet og blir av Kvale og Brinkmann betegnet som en 
fortolkningsprosess (Kvale & Brinkmann, 2009). I min oppgave er det kun jeg som har 
transkribert og kun jeg som har tatt avgjørelser i forhold til tegnsetting eller mangel av den. 
Dette kan representere en feilkilde.  
I kapittel 4 har presenterer jeg de seks kategoriene, der elevenes beskrivelser er satt i fokus. 
Her bruker jeg noen sitater fra transkriberingen. Store bokstaver betyr at det er lagt trykk på 
ordet, mens (…) betyr at jeg har tatt bort deler av det direkte sitatet for å gjøre sitatet 
tilrettelagt til presentasjon. 
3.4	  Analytisk	  tilnærming	  
 
Jeg vil nå gjøre rede for hvilken teoretisk tilnærming jeg har brukt i mitt analysearbeide. Jeg 
kommer først til å redegjøre for Giorgis fenomenologiske analyse. Jeg kommer så til å gå inn 
på den induktive tilnærmingen denne oppgaven har hatt og betydningen av denne.  
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3.4.1	  Giorgis	  fenomenologiske	  analyse	  	  
 
Jeg har valgt å bruke Giorgis ”essential steps” (2009) i arbeidet med å analysere de tre 
intervjuene. Amadeo Giorgi er professor i psykologi og har utviklet en fenomenologisk 
vitenskapelig metode som skal bringe forskeren fra en naiv beskrivelse til en struktur som 
fremstiller essensen i fenomenet som studiet har fokus på. Jeg benytter meg også av 
sekundærlitteratur som kommenterer og utdyper Giorgis metode. 
Uhrenfeldt (1996) mener at denne metoden bygger nøkkelbegrepene beskrivelse, reduksjon 
og essens. Gjennom å søke den naive beskrivelse av et fenomen, kan man fange opp 
fenomenet slik som det leves (Uhrenfeldt, 1996). Reduksjon peker på prosessen hvor man må 
sette sine egne antakelser  og vitenskapelig forhåndskunnskap i parentes (Kvale & 
Brinkmann, 2009). Dette var det jeg så på som den største utfordringen. I løpet av analysen 
tok jeg meg selv i å forkaste teoretiske innfallsvinkler, fordi de stod så langt fra den teoretiske 
forhåndskunnskapen og de antakelsene jeg selv stod i. Jeg var dog såpass bevisst på denne 
forutinntattheten at jeg klarte å gå inn i prosessen på nytt, sette forutinntattheten i parentes og 
ta et nytt blikk på den teoretiske innfallsvinkelen. For meg opplevdes denne parentessettingen 
som en kontinuerlig prosess, som både var krevende og spennende.  
Essens som nøkkelbegrep fokuserer på at forskeren må ta sin egen forestillingsevne i bruk og 
gjennom dette utforske den naive beskrivelsen og finne frem til en undersøkelse av essenser, 
eller fenomenenes vesen (Uhrenfeldt, 1996). Husserl (I Kvale og Brinkmann, 2009) kaller 
dette for ”fri variasjon i fantasien” . Dette innebærer at man må se et fenomen i alle mulige 
former og jakte etter det som er konstant i de forskjellige variasjonene. Dette konstante er 
fenomenets vesen. Giorgi sier at man som forsker skal forsøke å mentalt fjerne ett og ett 
aspekt ved fenomenet og se om dette gir radikale endringer i forhold til hvordan fenomenet 
fremstår. Hvis dette er tilfellet, kan aspektet vurderes som essensielt (Giorgi, 2009) 
 
I ”The Descriptive Phenomenological Method in Psychology” (2009) setter Giorgi disse 
nøkkelbegrepene inn i en modell. Denne modellen er delt inn i tre trinn (Giorgi, 2009). 
Helldin (1990) ,Dalen (2004) og Kvale og Brinkmann (2009), beskriver metoden i sine 
utgivelser, men her har metoden en annen presentasjon. Innholdsmessig er metoden lik 
Giorgis, men i stedet for tre trinn, er innholdet stykket opp i fem trinn. Helldin forklarer i sin 
utgivelse hvordan han anvendte Giorgis analysesystem i en spesialpedagogisk undersøkelse 
av hvordan spesialpedagoger  oppfatter relasjonen til emosjonelt og sosialt vanskeligstilte 
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ungdommer (Helldin, 1990). Denne beskrivelsen oppleves som opplysende og relevant for 
min undersøkelse. Jeg kommer derfor også til å referere til Helldin, selv om Giorgis nyeste 
beskrivelse av metoden (2009) vil være den jeg primært forholder meg til og legger til grunn 
for mitt analysearbeid.  
3.4.2	  Giorgis	  konkrete	  trinn	  i	  analyseprosessen	  
 
Analyseprosessen til Girogi starter når intervjuene er gjennomført og transkribert. 
Innsamlingen av data ligger derfor forut for disse stegene (Giorgi, 2009). Jeg kommer nå til å 
gå gjennom ett og ett steg.  	  Trinn	  1:	  	  ”Read	  for	  sense	  of	  the	  whole”:	  
 
Når man skal starte på dette trinnet, har man et transkribert datamaterial som beskriver et 
spesifikt fenomen. Før man begynner på prosessen, er detvesentlig at man inntar en holdning i 
samsvar med fenomenologisk reduksjon, samt sitt eget faglige perspektiv. Giorgi nevner også 
viktigheten av å være sensitiv overfor følgene dataene kan ha for det fenomenet som 
beskrives. Hoveddelen i denne fasen er å lese gjennom hele datamaterialet og få en helhetlig 
forståelse av, i mitt tilfelle, elevenes beskrivelse av det å gå i  diagnosebasert spesialgruppe. 
Helldin (1990) mener at det i denne fasen også er viktig å se elevenes beskrivelse i lys av 
intervjusituasjonen og de observasjoner som er gjort der. Gjennom dette vil man lettere få tak 
i helheten av det som berettes (Helldin, 1990).  
 Trinn	  2:	  ”Discrimination	  of	  meaning	  units”:	  	  
 
Når man har fått en helhetlig oversikt over datamaterialet, skal man gå mer ned i materialets 
detaljer og hente ut meningsbærende elementer, slik elevene uttrykte de. Denne prosessen 
skal gjøre intervjuene mer håndterbare i analyseprosessen (Giorgi, 2009). Heldin trekker frem 
at det fenomenets natur som er førende for hvilke utsagn som kan ses på som 
meningsbærende (Helldin, 1990). Skulle en psykolog ha analysert mine intervjuer, ville han 
ha sett etter de psykologiske aspektene, mens jeg ser etter de som er relevante for det 
spesialpedagogiske fagfeltet. På denne måten ville vi nok ha kommet ut med forskjellige 
meningsbærende elementer. Jeg gikk først gjennom intervjuene med markeringspenn og så 
etter utsagn som uttrykte en mening. I denne fasen var jeg ikke opptatt av om de 
meningsbærende elementene var rettet inn mot det spesialpedagogiske fagfeltet. Jeg ventet så 
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en stund og gikk så over nye utskrifter av intervjuene og markerte med penn i en annen farge. 
Dette gjorde jeg fem ganger. Det var stor forskjell fra den første runden til den femte, mens 
det var få endringer fra 3-5. Jeg føler at jeg gjennom denne prosessen klarte å fange opp de 
aller fleste meningsbærende elementene i intervjuene. Jeg hadde fokus på elevenes 
opplevelse. Disse opplevelsene berører indirekte både organiseringsforhold og psykososiale 
forhold. 
 Trinn	  3:Tranformation	  of	  subjects	  Everyday	  expression	  
 
Giorgi trekker frem dette steget som analysens hjerte (Giorgi, 2009),  og Helldin mener at det 
er i dette trinnet at den egentlige analysen blir gjennomført (Helldin, 1990). I dette trinnet 
søker man å knytte de meningsbærende enhetene opp mot klare temaer. Også her spiller 
reduksjon en viktig rolle. Kvale påpeker at man så fordomsfritt som mulig skal tematisere de 
meningsbærende elementene ut fra intervjupersonenes synsvinkel (Kvale & Brinkmann, 
2009). Giorgi påpeker flere ganger at dette trinnet er et omfattende trinn som krever at man 
dveler med dataene og er åpen for at man må skrive flere utkast (Giorgi, 2009). Trinnet består 
også i praksis av flere trinn. Dette ser man også i Helldin, Dalen og Kvales inndeling av fem 
trinn. Etter at man har tematisert, skal man skrive uttalelser som beskriver hva 
intervjupersonene mener om fenomenet. Disse uttalelsene sammenlignes og man søker etter 
de temaene man finner i flere av intervjuene og beskrives til slutt i en overbygget allmenn 
struktur av fenomenet (Helldin, 1990) 
 
Med inspirasjon fra Sevendal (Sevendal, 2011) lagde jeg en trekolonne tabell, hvor jeg i 
midten skrev ned den naturlige enheten, altså ordrett slik det ble presentert i intervjuet. I den 
venstre kolonnen skrev jeg ned hva det sentrale temaet i utsagnet var. I den høyre kolonnen er 
det plass for det Helldin beskriver som forskerens analyse av de naive beskrivelsene (Helldin, 
1990). For meg var den venstre kolonnen til stor hjelp i analysen. Den ga meg et 
sammenligningsgrunnlag og viste hva elevene vektla. Da jeg så over den venstre kolonnen, 
fikk jeg meg en del overraskelser som gjorde at analysen tok en helt annen retning enn jeg 
trodde på forhånd. Det at kolonnesystemet var så konkret, hjalp meg  til å ha en holdning i 
tråd med fenomenologisk reduksjon. Den høyre kolonnen, hvor oversettingen til fagspråk 
skulle skje, var litt vanskeligere for meg å bruke. Jeg lagde derfor tankekart hvor jeg ut fra 
temaene skrev ned elevenes uttalelser og ut fra dette ”oversatt” til spesialpedagogiske 
søkingsord for teori.  
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Tankekartet hjalp meg også til å se hva mine funn kan ha å si for mitt fagfelt. Samtidig ga det 
meg muligheten til å løfte innholdet opp på et mer generaliserbart nivå med 
sammenligningsmuligheter (Giorgi, 2009). Det var ut fra dette tankekartet at jeg virkelig fant 
de aspektene ved elevenes beskrivelse, som jeg opplevde som relevant for oppgavens 
problemformulering og forskningsspørsmål. Helldin (1990) mener at forskerens subjektivitet 
kommer til syne gjennom forskningsspørsmål og den mening forskeren gir teksten. Dette gjør 
at forskerens subjektivitet har betydning for innholdet i det empiriske resultatet og utvalget 
som blir trukket fram fra det (Helldin, 1990). Det jeg opplevde var at selv om 
forskningsspørsmålene var førende i hva jeg trakk ut som relevant, fikk fenomenet 
dimensjoner som jeg ikke hadde tenkt på,  på forhånd. Etter denne omfattende og 
tidskrevende bearbeidingen av intervjuene, satt jeg tilbake med helt annet inntrykk enn jeg 
gjorde rett etter intervjuene var ferdig. Dette kan man sette spørsmål ved , da man i 
fenomenologisk tradisjon ønsker ”å beskrive det gitte så presist og fullstendig som mulig- å 
beskrive, snarere enn å forklare og analysere” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 46). Jeg tror ikke 
dette var resultat av overanalysering og at jeg hadde beveget meg bort fra elevenes 
beskrivelse, men at jeg rett og slett ikke hadde klart å komme til den fasen hvor jeg satt mine 
forkunnskaper i parentes rett etter intervjuene var gjort.  
3.4.3	  Induktiv	  metode	   	  
 
Mitt studie tok utgangspunkt i et ønske om å finne ut mer om hvordan elevenes opplevelse av 
sin skolehverdag var. Det var dermed ikke et teoribasert studie som var utgangspunkt for min 
undring (Befring, 2007). Prosessen i min oppgave begynte dermed med datainnsamling og 
bearbeiding av data før jeg satt dette i sammenheng med tilgjengelig teori som ut fra mine 
data ble vurdert som relevant.  
 
For meg hadde denne tilnærmingen stor betydning for hvordan min oppgave til slutt ble 
seende ut. Jeg fikk gjennom å følge elevenes utsagn kjennskap til ny teori for mitt 
vedkommende og mulighet til å se på teori som tradisjonelt sett ikke er blitt brukt i forhold til 
å belyse autismefeltet. Jeg tror oppgaven ville sett annerledes ut om jeg hadde tatt i bruk en 
deduktiv tilnærming. Jeg opplever at bruk av induktiv tilnærming gjorde det lettere å sette 
forhåndkunnskaper i parentes jamfør diskusjonen i forhold til bruk av Giorgis 
fenomenologiske analysemetode (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg frykter at om jeg hadde 
drevet teoristudier parallelt med analysen av datainnsamlingen og sett elevenes utsagn i lys av 
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en teoretisk referanseramme, ville parentessettingen vært vanskelig for meg og min 
forhåndskunnskap tatt styring.  
Valg av induktiv metode påvirket også strukturen av oppgaven. Jeg har ikke et eget kapittel 
for teoretisk referanseramme, da denne rammen egentlig ikke fantes i forhold til hvordan 
utsagn ble tolket. I stedet blir hvert tema drøftet i lys av teori i underkapittel 4.3 og 4.5 (sjekk 
om dette er riktige tall) I disse underkapitlene har jeg forsøkt å redegjøre for hvordan og 
hvorfor jeg har funnet frem til den teorien jeg har. 
Oppgaven avsluttes ved å se på forskningsspørsmål og problemstilling i lys av funnene som er 
kommet frem i løpet av studiet. Jeg runder oppgaven av ved å gi en refleksjon over prosessen 
rundt oppgaven og hva oppgavens funn har å si for min egen praksis.  
Før jeg starter på kapittel 4 som er oppgavens hoveddel. Vil jeg gjøre rede for de etiske 




Det knyttes flere etiske utfordringer til denne undersøkelens  tema. Jeg har derfor helt fra 
starten av måtte ta etiske overveielser rundt de fleste steg i prosessen. Det første jeg måtte 
sikre var at mitt prosjekt oppfylte de kravene NSD setter i forhold til behandling av 
personopplysninger.  
NSD vurderer forsknings- og studentprosjekt i forhold til bestemmelsene i 
personopplysningsloven og helseregisterloven med tilhørende forskrifter (De nasjonale 
forskningsetiske komiteer 2006). Min oppgave er derfor anonymisert og de innsamlede 
dataene blir slettet og makulert ved prosjektets slutt. For å sikre anonymitet blir det brukt 
fiktive navn gjennom hele oppgaven og vedlegg (NESH 2006 pkt 14) Jeg har ikke sett det 
som avgjørende for oppgavens innhold å nevne den spesifikke diagnose eller alder. Det eneste 
som er opplyst er at elevene enten går i mellomtrinn eller ungdomstrinn og at de har en 
diagnose som kan bli kategorisert innenfor det oppgaven forstår med begrepet høytfungerende 
autisme. Skolenes navn blir heller ikke nevnt. Det er allikevel nevnt at gruppene er 
byomfattende. Denne overveielsen er gjort i forhold til temaets aktualitet og hva det eventuelt 
i ettertid kan bringe med seg. Jeg har gjennom både telefonsamtaler og min søknad til NSD 
fått bekreftet at dette tillates i forhold til prinsippet om anonymitet. Det er et stort antall elever 
som går i disse spesialgruppene, og jeg  vurderer det slik  at de opplysningene som er gitt i 
min oppgave, ikke avslører hvem elevene er og hvilke grupper de tilhører. Dette prosjektet 
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har ikke hatt til hensikt å hente inn opplysninger om tredjeparter, men elevene har i noen 
sammenhenger nevnt navn på klassekammerater. Jeg har endret navn og tilfeldig valgt hvilket 
kjønn disse navnene skulle få (NESH 2006 pkt 11) 
Under innsamling av data er det sendt ut informasjonsbrev om undersøkelsens  formål og 
opplyst at elevene kan trekke seg når som helst, uten begrunnelse (NESH 2006 pkt 8). Før 
intervjuene med elevene har foreldrene skrevet under på samtykkeerklæring. Ved intervjuets 
start var jeg opptatt av å forsikre elevene om at jeg har taushetsplikt og at det de fortalte under 
intervjuet ikke kunne bli sporet tilbake til dem (Dalen, 2004) (NESH 2006 pkt 14)  
 
Et prosjekt som dette byr som sagt også på etiske overveielser som går utover de praktiske 
som jeg i overstående avsnitt har behandlet. Det første dilemmaet jeg møtte på var om jeg 
overhodet etisk kunne forsvare å bruke barn med høytfungerende autisme i forskning. Reidun 
Tangens artikkel ”beretning om beskyttelse – etiske dilemmaer med sårbare grupper- barn og 
ungdom ” (2010) ble utslagsgivende for meg. I diskusjonene for og i mot å bruke barn med 
diagnose i forskning trekker Tangen frem at det er et mål å skaffe kunnskap om barn som 
hittil sjelden får frem sine synspunkt (Tangen, 2010).  Det å kunne bli hørt og selv få lov til å 
berette sin egen situasjon er positive sider ved forskningen, allikevel kan et slikt prosjekt også 
inneholde risiko om negative konsekvenser (Tangen, 2010).  Tangen bruker Erviks 
forskningsprosjekt om læring hos ungdom med Asperger syndrom (Ervik, 2001) som 
illustrasjon. Da jeg ser mange likheter mellom mitt og Erviks prosjekter når det kommer til 
etiske utfordringer, har denne sammen med NESHs retningslinjer vært førende for de etiske 
valgene jeg hat tatt.  
 
Når Ervik trekker frem de negative konsekvensene som et slikt forskningsprosjekt kan 
medbringe, peker hun på faren for stigmatisering og at diagnosen blir for sentral. Vil det at 
elevene har en diagnose gjøre at mennesket bak diagnosen ikke blir synlig og hørt gjennom 
forskningsprosjektet ? (Ervik, 2001). I min skriveprosess har dette vært en viktig tanke som 
jeg har forsøkt å hele tiden la være overveiende. Dette er også redegjort for i, i underkapittel 
3.3.2. Jeg har valgt å møte denne utfordringen ved ikke å fokusere for mye på 
diagnosekriterier og annerledes kognitiv profil. Jeg har også forsøkt å balansere delen om 
autisme ved å tekke inn beskrivelse av autisme skrevet av mennesker som selv har en 
diagnose innenfor det autistiske spekteret. Det har vært viktig for meg å arbeide mot at 
oppgaven ikke skal plassere elevene inn i en kategori basert på stereotypi, men at den viser 
den ressursen elevene besitter i forhold til å fortelle og reflektere om sin egen skolehverdag. 
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Det å stille elevene spørsmål rundt det å gå i spesialgruppe, kan for noen av dem oppleves 
som et sårbart tema. Derfor har jeg jobbet etter prinsippet om å ha respekt for elevenes 
integritet, frihet og medbestemmelse (NESH, 2006 pkt 6). Jeg har derfor forsøkt å lage en 
intervjuguide som er åpen nok til at elevene kan få være med å ta styring over den 
informasjonen de gir. Jeg forsøkte å følge opp på dette i intervjuet ved  hele tiden å si at de 
kunne få fortelle det de selv syns var viktig og ved  hele tiden å gjøre oppmerksom på at de 
hadde lov til å unngå å svare på spørsmål.  
Et annen utfordring som jeg kjente mye på, var at jeg tok opp spørsmål som kunne sette i 
gang tanke og følelsesprosess, uten at jeg selv hadde mulighet til å være der etterpå og 
sammen med eleven bearbeide intervjuet. Jeg forsøkte å kompensere for dette ved å snakke 
med lærerne om hvilke temaer jeg kom til å ta opp og høre om de kunne være tilgjengelig til 
debrifing etter intervjuet, om elevene hadde behov for dette. Dette ble elevene informert om i 
forkant og etter intervjuet. 
 
Ervik tar i sine betraktninger om etiske utfordringer i forbindelse med sitt prosjekt opp at 
forskerens kunnskap om området og spesialpedagogiske kompetanse i forhold til 
kommunikasjon med barn med diagnose innefor autismespekteret , er viktig både i forhold til 
etikk, men også med henblikk på om forskningsresultatene er valide (Ervik, 2001). 
Forskningsetisk setter hun dette i forbindelse med kravet om barns beskyttelse (NESH, 2006 
pkt 12). Jeg våger å påstå at jeg oppfyller disse kravene gjennom min grunnutdannelse og 
erfaring som lærer for barn med autisme, hvorav de fleste timene jeg har er ”snakketimer” 
med fokus på selvforståelse og diagnoseforståelse. 
 
De etiske retningslinjene som NESH har utgitt (2006), legger vekt på at respekt for 
menneskeverdet skal være førende gjennom hele forskningsprosessen. Man skal derfor 
minimere den belastningen informantene kan føle under forskningen (NESH, 2006 pkt 5). Jeg 
har gjennom både intervjusituasjon og i forkant og etterkant av intervjuet forsøkt å legge 
viktigheten av å høre nettopp den elevens historie. Gjennom en anerkjennende måte å møte 
elevene på og fokus på at elevene selv skal sitte igjen med en følelse av mestring, har jeg 
forsøkt å minimere belastningen.  
 
Vi beveger oss nå fra metodisk blikk på oppgaven til hoveddelen som inneholder beskrivelser 
av funn og drøfting av disse i lys av teori. 
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4.	  Analysen:	  Beskrivelse	  av	  funn	  og	  drøfting	  i	  lys	  av	  
teori	  
 
Jeg vil i dette kapittelet redegjøre for gjennomføringen av analysen, presentere elevenes 
beskrivelser gjennom de seks kategoriene og drøfte beskrivelsene i lys av teori. 
4.1	  Presentasjon	  av	  struktur	  i	  analysekapittelet.	  
 
Da jeg gikk gjennom intervjuene og søkte etter kategorier var det seks temaer som pekte seg 
ut. Disse temaene ble jobbet med og bearbeidet før de ble formulert som kategorier. Noen av 
kategoriene ligger ganske tett på hverandre og jeg merket at det i noen tilfeller at utsagn 
passet inn i flere kategorier. Jeg startet med en hensikt om å drøfte alle kategoriene i lys av 
teori, men det ble raskt klart at dette ville være hindrende fordi kategoriene beveget seg så tett 
på hverandre. Jeg skrev derfor kategoriene ned på et ark og forsøkte å se om jeg kunne finne 
hovedkategorier hvor disse ble plassert som kategorier. Gjennom denne prosessen ble det 
tydelig at når elevene snakket om sin opplevelse på spesialgruppen ble den sett i forhold til to 
type faktorer. Det er de organisatoriske og de relasjonelle faktorene. To av kategoriene jeg 
hadde funnet frem til passet inn i en hovedkategori knyttet til organisatoriske faktorer, mens 
de resterende fire ble plassert i en hovedkategori som jeg har kalt for ”meg selv sammen med 
andre”. 
 
Jeg har derfor delt dette analysekapittelet i to hovedkategorier. Jeg vil i 4.3 redegjøre for 
hvorfor kategoriene ble som de ble, og hvordan de er strukturert. Strukturen på behandlingen 
av de to temaene er lik. Først starter jeg med å gi en presentasjon av funn knyttet til de 
forskjellige kategoriene, før jeg samler kategoriene sammen hovedkategori og drøfter dette i 
lys av teori. Under den første hovedkategorien som blir presentert, blir en modell som en av 
elevene har framstilt, brukt i analysen.  
 
Før jeg starter på analysen, ønsker jeg å gi et raskt innblikk i konteksten disse intervjuene er 
hentet fra ved å gi en beskrivelse av de byomfattende spesialgruppene for barn med autisme 
og Asperger syndrom. 
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4.2	  Konteksten:	  De	  byomfattende	  spesialgruppene	  
  
Kommunen oppgir  at man har16 byomfattende grupper for barn med autisme eller asperger 
syndrom. Tre av gruppene er forbeholdt for barn med Asperger syndrom. Jeg fikk etter hvert 
som jeg begynte å undersøke, vite at det å ha en asperger syndrom diagnose ikke er et absolutt 
kriterium for å få  plass i en av de tre gruppene. Det å ha, som tidligere redegjort for, en 
vanske som blir betegnet som høytfungerende autisme er sidestilt med Asperger syndrom. 
 
Jeg sendte mail til inntakskontoret for å få informasjon om hvordan disse gruppene blir satt 
sammen. Det som kommer frem fra mailen er at det er inntakskontoret som setter sammen 
grupper ut fra henvisninger sendt fra skoler i samarbeid med PPT. Når inntakskontoret får inn 
søknad om plass i spesialgruppe, blir det behandlet som søknad om skolebytte. Slik som det 
er nå, er det få plasser som er tilgjengelig, dette gjør at foreldrenes prioritering av ønskete 
skoler blir vektlagt tyngst. Gruppesammensetning er en faktor som blir vektlagt om det er 
mulig, men er ikke det som blir prioritert høyest. Skolene har ikke en rolle i inntaket, men blir 
trukket inn når det er diskusjon om antall elever.  
I mailkorrespondansen mellom meg og representanten fra inntakskontoret, blir det skrevet at 
de minste gruppene er de som er mest sårbar når det gjelder gruppesammensetning. Det er 
derfor et langsiktig mål at spesialgruppene skal være større enheter, slik at rektorene har mer 
spillerom og større mulighet for selv å lage grupper eller baser som fungerer. 
 
I neste underkapittel starter jeg på elevenes beskrivelser av de to kategoriene som er plassert 
under tema 1. Disse beskrivelsene blir etterfulgt av drøfting i lys av teori. Denne drøftingen 
baserer seg på utsagn elevene har hatt.  
 
4.3	  	  Beskrivelse	  av	  kategoriene	  
 
De følgende underkapittelene inneholder tematiske beskrivelser av kategorier som jeg kom 
fram til gjennom kodingsprosessen. Jeg endte opp med to hovedkategorier som utgjør kjernen 
for elevenes beskrivelse av hvordan de opplever å gå i spesialgruppe. De to hovedkategoriene 
”organisering av skoledagen og overgangen til spesialgruppen” og ” meg selv og andre” er 
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brede og dekker over flere kategorier. Hovedkategori 1 retter seg mot organisatoriske forhold, 
mens hovedkategori 2 retter seg mot relasjonelle forhold. 
 
Jeg har tegnet opp et organisasjonskart over hovedkategorier og kategorier for å tydeliggjøre 
oppsettet.  
 
De to hovedkategoriene og de seks kategoriene som utgjør kjernen i elevenes beskrivelse av 












Hovedkategori	  1:Organisering	  av	  skolehverdagen	  og	  overgang	  til	  spesialgruppe	  
Kategori	  1:	  organisering	  av	  skoledagen	  
Kategori	  2	  forventninger	  til	  spesialgruppen	  
Hovedkategori	  2:	  Jeg	  sammen	  med	  de	  andre	  
Kategori	  3:	  trivsel	  i	  spesialgruppe	  vs	  normalklasse	  
Kategori	  4:	  vennskap	  
Kategori	  5:	  relasjoner	  til	  barn	  og	  	  voksne	  i	  gruppen	  	  	  
Kategori	  6:	  Hvem	  er	  jeg?-­‐	  Opplevelse	  av	  diagnose.	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4.4	  Organisering	  av	  skoledagen	  og	  overgangen	  til	  spesialgruppen	  
 
Dette tema omhandler den organisatoriske delen av skoledagen. Temaet rommer to kategorier 
hvor den ene inneholder elevenes beskrivelse av skoledagens organisering. Den andre 
kategorien handler om overgangen fra normalskole til spesialgruppe med fokus på hvordan 
prosessen rundt overgangen skjedde og hvilke forventninger elevene har til det å gå i 
spesialgruppe. 
 
	  4.3.1	  Presentasjon	  av	  funn.	  Kategori	  1	  –Organisering	  av	  skoledagen.	  	  
 
Jonas forteller om en skoledag som består mest av 1:1 undervisning.  Han tilknytning til en 
vanlig klasse, men er ikke så ofte der. Det virker som at Jonas har lite eller ingenting å gjøre 
med de andre på sin gruppe. Jonas går på en gruppe hvor det er en svært variert og 
sammensatt elevgruppe. For Jonas sin del har dette gjort at han tar avstand fra de andre. Han 
er gjennom hele intervjuet opptatt av å få frem at han opplever de andre elevene på gruppen 
som rare og annerledes enn han. Han betegner sitt ”kontor” som sitt ”safe-house”, og sier at 
han forsøker å komme seg inn på sitt kontor og stenge de andre ute, slik at de ikke kan røre 
han og si rare ting. 
 
Vidar og Mons har en litt annen situasjon enn de to andre. De går på grupper hvor 
elevgruppen virker til å være mer homogen, enn gruppen til Jonas. Begge forteller om en 
variert skolehverdag. Ingen av disse to snakker om det å ha et rom de kan være alene på. De 
har mer fokus på gruppen og aktiviteter sammen med de andre elevene der. 
Mons lager under intervjuet en sirkel som modell for å fortelle om organiseringen. Sirkelen 
består av fire farger som symboliserer forskjellige faktorer i skoledagen. Mons tok selv 
initiativ til å lage denne sirkelen og forklarer den slik: 
Mons: (…) La oss si at den gule biten her er sammen, og den lilla er varierbar, og den grønne 
er helt alene. Hvis det bare er.. Bare er den grønne, så vil dagen, så vil dagen være ganske 
kort. Veldig kort og ensom. 
Heidi: Kjedelig også? 
Mons:Ja, men. Hvis det bare er den gule biten, så vil det være litt irriterende og frustrerende 
Heidi: mmm..Så du trenger å ha den grønne biten for å få gleden av den gule, liksom 
Mons: mmmm!! Og jeg trenger den gule for å få gleden til den grønne (..) Se kan knyttes 
sammen, men..Så mye.. Da blir det vel litt vel mye arbeid. Bare arbeid. Derfor er de grå 
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linjene, fritid, også med. Hvis det bare er EEEN stor grå linje, som. Så vil jeg ikke lære noe, 
og jeg er den type fyr som ikke klarer å gå for lenge uten å bli intellektuelt stimulert.  
 
Mons har erfaring fra en gruppe tilsvarende med den Jonas går i. Han forteller at i den 
gruppen manglet det to faktorer i sirkelen. Der bestod dagen mest av den grønne og den 
sølvfargede biten av modellen, altså var det 1:1 undervisning og pauser. Skal skolehverdagen 
ha harmoni, må sirkelen bestå av alle faktorene. Når sirkelen ikke har en harmonisk 
sammensetning av faktorene får det konsekvenser: 
   
 
Modell av Mons sin beskrivelse av ubalansert organisert av skoledagen 
 
Når dagene i den forrige spesialgruppen ble for grønn, er konsekvensen at dagene oppleves 
som ensom og isolerte. 
 
Jeg vil bruke disse fargekodene videre som et analytisk redskap. Modellen i sin helhet blir 
presentert i 4.4.1 
Vidar forteller om en gruppe som kan by på utfordringer, men som også gjør at han opplever 
mye og at han unngår at det blir ”boring life on school”. Også her er det både undervisning 
alene med lærer og undervisning i gruppen. Vidar forteller om en blanding av 
gruppeundervinsing og 1:1 undervisning. Han trekker spesielt frem klasseforsøk, som har som 
mål at elevene skal bli mer sosial. Dette var Vidars ide.  
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Vidar er veldig glad for at han går i gruppe med andre som har diagnose innenfor 
autismespekteret. Han skiller allikevel mellom høytfungerende og lavtfungerende. I hans 
gruppe går det bare høytfungerende, noe han uttrykker glede for. Han er mer skeptisk til 
hvordan det ville gått om han gikk i en gruppe med ”lavtfungerende” barn med autisme. 
 
Vidar: (…) Vel, jeg kunne aldri havnet i en gruppe med lavtfungerende. På grunn. Det er en 
grunn: De har de lærevanskene som jeg ikke har. Jeg har ikke noe sånne lærevansker, og jeg 
kan lære ting raskere enn andre folk, og det kan ikke lavtfungerende gjøre. 
Heidi:(…) Så det er viktig at når det er grupper for barn med autisme, så er det viktig at det 
er noen grupper som er for høytfungerende, og noen grupper for lavtfungerende? 
Vidar: ja 
Heidi: De ikke blandes? 
Vidar: Ja, hvis den blandes så kan det bli VELDIG farlig. Veldig mange autister ville ha blitt.. 
veldig sinte egentlig, da ville de begynt å DELE opp rommet og sånt og sagt: ”Nei, han 
krysset grensen min, da vil jeg.. da skal jeg banke hele gjeng alle sammen”. Det er sånn det 
ville blitt. De ville begynt å bli sinte for at noen gikk og tok for eksempel en legoblokk fra dem 
eller slo ned bygningen dems, så ville de sikkert skrike til slutt: ”ÆH ÆH” sånn, for at de 
ødela sånn blokkhuset dems. 
 
Det er stor forskjell på måten Jonas snakker om organisering av gruppen, sammenlignet med 
Mons og Vidar. Gruppen er ikke noe Jonas virker så opptatt av. Det virker ikke som at han 
har spesiell tilhørighet til gruppen. Det som blir trukket fram som viktig, er at han har sitt eget 
kontor. Det oppleves som at han har tilhørighet til sitt eget kontor og til de lærerne han jobber 
tettest med, men ikke ser gruppen som en samlet enhet. Jonas gjør tydelig alt han kan for å 
distansere seg fra gruppen. Han setter pris på strukturen og sier at om han kunne velge, ville 
han ha flyttet sine gamle venner opp til gruppen, i stedet for å gå tilbake til sin tidligere 
skolesituasjon.  
 
Mons og Vidar derimot, uttaler en stor tilfredshet med å gå i spesialgruppe. Det synes  for 
meg, at de føler seg som en stor og viktig del av den gruppen de går i. Mons trekker frem at 
det er positivt å være med de andre i pausene, og at dette er med på å gjøre at dagen også har 
med litt av den lilla faktoren, varierbar, i hans modell. Denne faktoren g skaper spenning i 
hverdagen.  
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4.3.2	  Presentasjon	  av	  funn.	  Kategori	  2-­‐	  Forventninger	  til	  spesialgruppen.	  
 
Jonas, Vidar og Mons forteller alle om en negativ innstilling til det å starte i spesialgruppe. 
Jonas hadde liten forståelse for hvorfor han skulle skifte skole, og sier han ikke fikk noe 
forklaring på det som skulle skje. Han hadde få forventninger, da han ikke visste hva han gikk 
til. For Jonas sin del var det få forberedelser på skifte av skole. Han sier at alt var nytt da han 
startet i spesialgruppe, og at han ikke kjente til noe. Han sliter fortsatt med å forstå hvorfor 
han går på denne gruppen. For både Mons og Jonas går det igjen at avgjørelsen om å gå på 
spesialgruppe, var en avgjørelse de ikke var delaktig i.  Jonas forteller at han fikk beskjeden 
fra foreldrene. Dette var en beskjed som han ikke likte og som han ikke hadde noe å si til. 
Han trekker også fram at han ikke fikk noen grunn for endringen av skoletilbudet. 
 
Også Mons følte seg uforberedt på skifte av skoletilbud. Han forteller om mottak av en 
sjokkbeskjed: 
Mons: (…) Jeg visste ikke at jeg skulle begynne der, egentlig. Så det var et lite sjokk. 
Heidi: Så det var ingen som spurte om du hadde lyst? 
Mons: Nei. Jeg begynte der plutselig. Å. Jeg trodde det var noe negativt, men nå har jeg 
skjønt at det var utrolig positivt. 
 
En av grunnene til at Mons hadde en negativ innstilling var at han visste lite om hva en 
spesialgruppe for barn med autisme og asperger syndrom, var. Han så for seg at dette var et 
galehus for barn.  
Det fremstår for meg, som om både Mons og Jonas følte at de ble plassert et sted mot sin 
vilje. 
 
Også Vidar var skeptisk til den nye skolehverdagen, men det virker som om han var mer med 
på beslutningen. Han reflekterte over den nye situasjonen som skulle oppstå. Han forteller: 
”(…) Først tenkte jeg at det var litt rart å gå på skole der jeg gikk i spesialklasse. For jeg var 
vant til å være i mindretall.” 
Skepsisen snudde seg fort til å bli en forventning om å passe inn, og være en del av 
majoriteten i stedet for å være i mindretall hele tiden. Han så frem til det å ha muligheten til å 
si mot folk igjen.  
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Forventningene til hva det er å gå i spesialgruppe, virker til å ha endret seg radikalt for 
spesielt Mons etter at han fikk kjennskap til hva det var. Han starter intervjuet med å si at det 
å gå i spesialgruppe er : ”(…) veldig bra og støttende. Altså, vi får den spesielle hjelpen vi 
trenger og den spesielle friheten vi syns vi fortjener”. 
Han har altså en forventning om å få et tilbud som er tilrettelagt og passer han. Det ligger 
også en forventning til at han trenger en annen hjelp og støtte enn mange andre gjør, og at 
denne hjelpen og støtten blir oppfylt i spesialgrupper for barn med autisme og asperger 
syndrom. 
Mons uttrykker også en forventning om at han kan lære mer i spesialgruppe enn i vanlig 
klasse, og at de faglige utfordringene er mer tilpasset hans behov. Mons beskriver seg selv 
som svært intellektuell og setter pris på å få utfordringer, som han opplever som stimulerende.  
 
For Vidar sin del virker det som om forventningene hans er mest rettet mot det å ha kommet 
på riktig plass. Han uttrykker også at ”(…) En autist skal helst få hjelp” . Denne hjelpen 
forventer han å motta på denne gruppen. Han trekker gang på gang frem det at han går med 
andre som er som han, og at han har lærere som forstår seg på han.  Han forventer også at 
resten av elevene på skolen skal behandle han med respekt og ville være venner med han. 
Denne forventningen er nok nært knyttet opp med at han opplever seg som del av en majoritet 
på denne skolen kontra følelsen av å være minoritet ved den forrige skolen sin. Han har også 
en forventning om at spesialgruppen skal være med på å gjøre han klar for voksenlivet. Han 
fremhever viktigheten av å trene på det sosiale, slik at han er forberedt på den ”virkelige 
verden” som han forventer stiller krav til det å være sosial blant andre mennesker. 
 
Jonas gir inntrykk av at den opprinnelige forventning om å ha kommet på feil sted og bare 
blitt plassert der mot sin vilje, er blitt holdt ved like. Det skinner igjennom under hans intervju 
at han har en helt klar formening om at han ikke hører hjemme der han er nå. Jeg ba han om å 
fortelle om sin første skoledag. Det første han nevnte var at det stod et skilt med velkommen 
på døren hans. Dette forteller han at han satt pris på og at det gjorde at han fikk følelse av å ha 
vært velkommen og at plassen og kontoret var hans. Da han fortalte om dette var han mye 
mildere i tonene, enn han før hadde vært når han nevnte spesialgruppen. Det oppleves som at 
det første møte med velkommenplakaten  skapte en forventning om at dette kunne bli bra 
allikevel. Denne forventningen snudde seg, da han møtte de andre på gruppen. Forventningen 
om å ha kommet på riktig plass, ble da erstattet til den opprinnelige om at han var kommet på 
et helt feil sted, hvor alle var rare og annerledes fra han. 
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Jeg vil nå ta med meg elevenes beskrivelse av de to kategoriene inn i en større drøfting av det 
overordnete tema i lys av teori. Drøftingen tar tak i enkelte av utsagnene. Det er derfor ikke 
alt i de to forekommende underkapitlene som blir behandlet i drøftingen. 
 
4.4	  Drøfting	  av	  funn.	  	  
Mons, Vidar og Jonas har flere ting til felles. De er alle oppegående og flotte barn i tidlig 
ungdomsalder som er flinke i fag og som har reflekterte tanker om deres egen situasjon. De 
har alle vært førsteklassinger som er blitt plassert i en klasse sammen med sine  jevnaldrende. 
De har alle opplevd å få en diagnose innenfor autismespekteret, og de har alle fått endret sitt 
skoletilbud fra å gå i klasse på  sin nærskole til å gå i en av de byomfattende spesialgruppene 
for barn med autisme og asperger syndrom. De har helt sikkert mye mer til felles også, men 
det jeg satt igjen med etter intervjuene var allikevel hvor forskjellig de fremstod og hvor 
forskjellig deres opplevelse av skolehverdagen var. Dette var for så vidt ikke så overraskende.  
Mennesker med autisme er minst like forskjellige som barn i en vanlig klasse (Hende, 2012) 
(Attwood, 2000) og opplevelser er jo subjektivt. Jeg er sikker på at om jeg ber hver elev i en 
klasse om å fortelle om en felles hendelse klassen har vært med på, så får jeg nok nesten høre 
om like mange forskjellige opplevelser, som det er elever i klassen. Det som derimot 
overrasket meg stort, var hvor stor forskjell det var i deres svar om hvordan organiseringen av 
gruppene var.  Både gruppesammensetning, organisering av undervisning og andre aktiviteter 
var veldig ulike . Det som også slo meg var at elevenes tilhørighet til gruppene sto langt fra 
hverandre. Der Vidar og Mons betegnet gruppen og de andre elevene der som ”vi” og ”oss”, 
snakket Jonas om ”de andre”. Der Mons og Vidar snakket om gruppen som deres faste 
holdepunkt, snakket spesielt Jonas om sitt eget kontor som sitt holdepunkt. Dette har gjort 
meg interessert i å finne ut mer om hva en gruppe egentlig er og gruppen som pedagogisk 
virkemiddel.  
I bearbeidingen av intervjuene var det også en annen problemstilling som fikk meg til å 
gruble. Jonas mottar undervisning i klasse, noen timer i uken. Mons og Vidar gjør ikke det. 
Vil det si at ut fra tankegangen om inkludering i skolen, er Jonas mer inkludert enn de to 
andre? Dette er et spørsmål jeg fikk veldig lyst til å se mer på og drøfte. 
Et tredje element som virkelig gjorde inntrykk på meg, var elevenes beskrivelse av hvordan 
bestemmelsen om endring av skoletilbudet skjedde.  
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4.4.1	  Hva	  er	  en	  gruppe?	  
 
Da jeg hørte elevene fortelle om sine grupper, begynte jeg å lure på om det finnes kriterier på 
hva som må til for at noe skal kalles gruppe. Alle tilbudene jeg besøkte ble jo fra skolens side 
fremstilt som et gruppetilbud. Gjennom bearbeidingen av materialet kom forskjellen på de 
forskjellige gruppetilbudene tydelig fram og for meg ble det usikkert om den ene elevens 
tilbud kunne kategoriseres som gruppetilbud, slik skolene og kommunen framlegger det som. 
Jeg ble derfor nødt til å søke etter litteratur som kunne fortelle noe om hvilke kriterier som må 
være oppfylt for at man kan kalle tilbudet et gruppetilbud. Er det kriterium nok at det er 
samlet et x antall kontorer på samme område, eller krever det at elevene er i samspill med 
hverandre? Gjennom Langbraatens hovedoppgave om gruppeintegrering for barn og unge 
med Downs syndrom (1997), fikk jeg kjennskap til Stensaasen og Slettas bok 
”Gruppeprosesser. Læring og samarbeid i grupper.” (1996). I denne boken blir grupper 
definert på følgende måte: 
”En gruppe består av to eller flere personer som påvirker hverandre gjensidig og er gjensidig 
avhengige av hverandre i den forstand at de må stole på hverandre for å få tilfredsstilt sine 
behov og nå sine mål” (Stensaasen & Sletta, 1996, s. 30) 
 
Ut fra denne definisjonen, tegner Stensaasen og Sletta opp tre kriterier for at man skulle kalle 
noe for en gruppe. Jeg vil nå diskutere elevenes beretninger ut fra hvert kriterium. 
 
1. En gruppe skal ha to eller flere personer.  
Dette kriteriet er jo enkelt og greit. Samtlige av gruppene har to eller flere elever. Nå kan man 
jo så diskutere om man kan si at når man har undervisning med en lærer, så er det også en 
gruppe. Jeg velger ikke å se på dette som en gruppe. Dette blir tatt med i betraktningen når de 
to andre kriteriene blir diskutert.  
 
2. Påvirker hverandre gjensidig. 
Stensaasen og Sletta utdyper dette kriteriet ved å si at gjensidig påvirkning skjer gjennom 
sosialt samspill (Stensaasen & Sletta, 1996). Det betyr at vi her beveger oss inn på 
utgangspunktet for min undring om gruppebegrepet. Hvis vi ser på Mons og Vidar, så er det 
ingen tvil om at de begge har grupper hvor det skjer en gjensidig påvirkning blant elevene. 
Vidar forteller for eksempel om at de har ”klasseforsøk” for at de skal øve på fremtidige 
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situasjoner, hvor man må forholde seg til større eller mindre grupper. Mons forteller om 
hvordan de bruker pausene til å spille tv-spill og at de har undervisning sammen.  
Jonas derimot forteller om totalt mangel på sosialt samspill med de andre elevene på gruppen. 
Han unngår dem ved å løpe raskt inn på sitt eget kontor og låser døren, slik at de ikke skal 
gjøre han noe. Han avviser alle spørsmål om han gjør noe sammen med de andre elevene, og 
uttaler at han er sikker på at de andre ikke har samme interesser som han selv. Jonas har skapt 
et klart skille mellom han selv og de andre. Dette viser Jonas flere ganger ved å sette de andre 
elevene opp mot vennene han hadde på sin forrige skole. Det er som om Jonas kategoriserer 
de andre elevene på spesialtilbudet i en kategori som han selv ikke passer inn i. For meg 
virker det som om han på en måte har meldt seg ut av gruppen. I ” Barn og ungdommer med 
Asperger-syndrom. Prinsipper for undervisning og tilrettelegging av skoletilbudet” (2006)  
sier forfatterne at barn med Asperger syndrom har vansker med å forstå sosiale 
sammenhenger, og at nye sosiale krav kan føre til utvikling av angst og vegring for 
situasjonen. En konsekvens av dette er at mange av barna derfor tar avstand fra situasjonen og 
holder seg for seg selv (Martinsen et al., 2006). Intervjuet med Jonas gir ikke direkte svar som 
gjør at man kan si at dette er grunnen til at han holder så avstand til de andre elevene. 
Allikevel er det mye som tyder på at det å være sammen med de andre elevene på gruppen, er 
en situasjon som kan oppleves som krevende og uforutsigbar for Jonas. Han forteller  at han 
allerede den første dagen bestemte seg for å ta avstand fra de andre, da den ene eleven bæsjet 
i gymsalen.  
I Jonas sitt tilfelle er det vanskelig å se at kriteriet om gjensidig påvirkning er oppfylt, da han 
for en hver pris unngår å delta i samspill med de andre på gruppen.  
 
3. Gjensidig avhengighet.  
I dette kriteriet mener Stensaasen og Sletta (1996) at det hvert enkelt medlem av gruppen gjør, 
vil ha betydning for de andre. Dette kriteriet viste seg å åpne for flere diskusjoner som jeg 
presenterer i de følgende avsnittene.   
 
Gruppemedlemmenes atferd har betydning for hvordan dagen blir. Både Vidar og Mons 
kommer med historier om hvordan atferden til noen av de andre på gruppen, kan forstyrre  i 
timen og lage kaos og uorden. I intervjuene kan jeg også finne utsagn som viser den positive 
siden av det at man i en gruppe blir påvirket av andres beslutninger. Vidar var for eksempel 
drivkraften bak det å få klasseforsøk på timeplanen. Samtidig som hans engasjement gjorde 
det mulig, så ville ikke ha blitt noe av, hvis ikke de andre hadde villet det eller deltatt på en 
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ordentlig måte. Om vi ser på Mons sin modell over hvordan en skoledag bør bli organisert, 
har han tatt med en faktor som han kaller ”varierbar” eller ”???”. Pausene sammen med de 
andre er eksempelet han kommer med når han skal redegjøre for hva denne faktoren er. Han 
sier at i pausene med de andre, kan alt skje. Dette gjør dagen mer spennende. Dette utsagnet 
viser jo nettopp det at det de andre gjør, vil få betydning for de andre på gruppen. Mons kan 
ikke vite helt hvordan dagen blir, da andre sine handlinger er med på å påvirke dagene. Når 
Mons tenker tilbake til hvordan det var på sin forrige spesialgruppe, tar han bort både den 
gule og den lilla delen av modellen. Dagene bestod kun av 1:1 undervisning og pauser alene. 
Dermed fjerner Mons faktoren ”varierbar”. Det er ingen som er med på å påvirke dagen, uten 
om læreren. Noe som for Mons ikke fremstod som særlig varierbart.  Mons konkluderer med 
at hverdagen der var isolert.  Jeg skal vie mer tid til Mons sin modell senere i dette kapitelet.  
 
Modell av Mons beskrivelse av en balansert organisering av skolehverdagen. 
 
Jonas er lite avhengig av de andre på gruppen. Han har laget seg en hverdag hvor det ikke er 
plass til de andre på gruppen. Ser vi på Mons sin modell, består Jonas sin sirkel mest av 
alenetime og fri. Jonas har av og til timer med en klasse, noe som gjør at litt av den gule 
faktoren får plass i sirkelen. Det vil allikevel si at det gule som er med på sirkelen ikke har 
noe med de andre på spesialgruppen å gjøre. Ut fra det Jonas forteller ville det gule og lilla på 
hans sirkel vært veldig små felt, mens det grønne og sølvfargete ville ha fylt opp nesten hele.  
 
Følelse av felles skjebne. For Vidar har gruppen også en annen funksjon enn det som er 
diskutert til nå. På meg virker det som om det å ha autisme er en stor del av hans identitet. Det 
å være i gruppe med andre som har samme diagnose, er noe han finner en støtte i. Stensaasen 
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og Sletta fremhever at noen grupper kan ha preg av ”felles skjebne” (Stensaasen & Sletta, 
1996). Utgangspunktet for Vidar når han kom inn i gruppen, var at her er det kun elever som 
likt meg selv har diagnose innenfor autismespekteret.  Dette kan være med på å øke 
gruppefølelsen. Også Mons kommer litt innpå dette, uten at han direkte bruker ordet autisme. 
Han påpeker at det å gå i spesialgruppe er bra, fordi da får man den spesielle hjelpen ”vi” 
trenger og den friheten ”vi” fortjener. Han setter altså både seg selv og sine behov i 
forbindelse med de andre på gruppen. Jonas kommer ikke med svar som peker i den 
retningen.   
 
Fordelen med homogene grupper. Det store skillet mellom gruppene til Vidar og Mons på 
den ene siden, og Jonas på den andre, er at Vidar og Mons går i mer homogene grupper. 
Albert Cotugno  (2009) skriver  om gruppeintervensjon for barn med diagnose innenfor 
autismespekteret, at homogenitet i gruppesammensetningen er en viktig faktor for å få til gode 
grupper  i arbeidet med sosiale ferdigheter.  Når han skal sette sammen grupper setter han i 
gang en kartlegging av alle deltakerne. De som ut fra denne kartleggingen ser ut til å matche 
hverandre best, blir plassert i samme gruppe. En av grunnene til denne nøye kartleggingen, er 
at homogene grupper raskere åpner for at gruppemedlemmene identifiserer seg med 
hverandre og etablerer en gruppekultur. En slik gruppekultur vil kunne spille inn på hvordan 
gruppeprosessene fungerer. I følge Cotugno kan man lettere erkjenne for seg selv hva som er 
vanskelig når man opplever at andre man identifiserer seg med forteller om sine vansker som 
er relativ like ens egne, og hva som konsekvensene av disse vanskene kan være. Mine funn 
peker også mot dette. Spesielt kommer det til syne når vi ser på den store forskjellen mellom 
Jonas og Vidar. 
 
Miljøets betydning.  Når jeg hører Vidar fortelle om seg selv inkluderer han sin diagnose, og 
trekker fram det positive med denne. Når han snakker om gruppen, trekker han frem hvor fint 
det er å gå sammen med andre som har samme diagnose. Han føler seg som en majoritet og 
forteller at han nå er i et miljø han føler seg trygg og hjemme i. Når Jonas forteller bruker han 
aldri ordet autisme eller Asperger syndrom. Han setter et sterkt skille mellom seg selv og de 
andre på gruppen, han sammenligner heller seg selv med de elevene han gikk i klasse med 
før. Han sier også at han ikke har forståelse eller vet hvorfor han er blitt plassert i den 
spesialgruppen han er i.  Vidar skiller mellom det å være høytfungerende autist og det å være 
lavtfungerende autist. Han plasserer seg selv og sine medelever som høytfungerende, noe som 
stemmer med denne oppgaves forståelse av begrepet høytfungerende. Når han får spørsmål 
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om hvordan det ville vært å gå i gruppe hvor det er en blanding mellom barn med 
lavtfungerende og høytfungerende autisme, altså en slik gruppe som Jonas går i,  sier han at 
det aldri ville gått bra. Når han forteller hvordan han tror han hadde reagert, kommer 
beskrivelsen rimelig nært slik Jonas beskriver sin situasjon. For meg er dette utsagnet veldig 
spennende og tankevekkende. Da jeg møtte Vidar, fremstod han som en sosial og blid gutt, 
som trivdes godt. Jonas derimot fremstod som en gutt som ikke trivdes der han var. Både i 
sine uttalelser og måten han brukte stemmen og kroppen på, viste han en tydelig mistrivsel. I 
litteraturen om barn med Asperger syndrom (Attwood 2000, Martinsen et al., 2006, Kaland 
2004), framgår det at de kan ha vansker med å fungere sammen med andre og at dette ofte 
forklares ut fra egenskaper knyttet opp til diagnosen. Når Martinsen et al skal forklare hvorfor 
mange voksne med Asperger syndrom minnes skoletiden med mistrivsel, skriver de dette: 
 
”Det er i stor grad forståelseproblemene og de dårlige sosiale kunnskapene og ferdighetene 
til elever med Asperger-syndrom som ligger til grunn for deres mistrivsel og opplevelse av 
stress”(Martinsen et al., 2006, s. 65). 
 
Jeg skal på ingen måte bagatellisere diagnosekriteriene og atferdsmønstrene som det er blitt 
forsket mye på. Det er ingen tvil om at vanskeområdene til barn med høytfungerende autisme 
kan gjøre det vanskelig å fungere i en gruppe.  Men når Vidar som tilsynelatende fungerer så 
godt i gruppen sin, sier at han på ingen måte tror det hadde gått om han hadde vært i Jonas sin 
situasjon, så viser det at også miljø må ses som en viktig faktor. Både Vidar og Mons forteller  
om mistrivsel i normalskolen, men snakker om stor trivsel i spesialgruppen. Anja Hende som 
selv har en diagnose innenfor autismespekteret, skriver : 
” Det er paradoksalt, at mennesker med ASF bliver markant mere fleksible i de rigtige 
rammer, og hvis omgivelserne ikke hele tiden prøver at ændre os. Når omgivelserne insisterer 
på, at vi skal ændres, brænder de små kolonner af fibre, der styrer vores hjernesystem, 
sammen. Det gør ondt og i stedet for at få det bedre, bliver vi endnu mer hypersensitive, og 
vores handicap blusser for alvor op” (Hende, 2012, s. 196). 
 
Den samme beskrivelsen kan vi også finne i Baron-Cohens (2004) publikasjon. Her er det en 
ung mann med Asperger syndrom som sammenligner det å ha denne diagnosen med å være 
en saltvannsfisk som er tvunget til å leve i ferskvann. Han sier allikevel at hvis miljøet og 
personen matcher, så går det greit og problemene blir minimale. Blir man derimot tvunget til 
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å være i omgivelser som ikke matcher en, blir det vanskelig og man fremstår som handikappet 
(Baron-Cohen, 2004) 
Disse sitatene viser hvor mye omgivelsene også kan spille inn på mennesker med 
høytfungerende autisme sin situasjon. Ut fra Jonas sine uttalelser, ser man at han ikke har 
gode nok rammer i sin gruppe, og dermed ikke klarer å være fleksibel og fungere som en del 
av gruppen. Dette blir bare spekulasjoner, men det kan tenkes at hvis rammene hadde endres, 
så ville Jonas ha nytt godt av å være i en gruppe og hatt en helt annen opplevelse av sin 
skolehverdag. På den andre siden ville kanskje Vidar ha kjent mer til handikappet en 
autismediagnose medfører, hvis han hadde vært et tilbud med mindre gode rammer en det 
tilbudet han har i dag. Når både Jonas, Vidar og Mons forteller om tilbudene sine, virker det 
som om gruppesammensetning er et rammevilkår som er av stor betydning. 
 
Oppfyller gruppene kriteriet om gjensidig avhengighet? Ut fra mine funn kan man altså si 
at gruppesammensetning har mye å si for gruppefølelsen og for utbyttet av det å gå der.  
Skal vi se på om det siste kriteriet er oppfylt, kan man igjen se at Vidar og Mons får oppleve 
gjensidig avhengighet i sine grupper. Jonas derimot opplever ikke gjensidig avhengighet i sin 
gruppe.  
Det kan derfor settes spørsmålstegn ved hvor vidt vi kan si at Jonas mottar et gruppetilbud, 
eller om han rett og slett har et 1:1 tilbud i en avdeling.  
4.4.2	  Hvordan	  kan	  organisering	  og	  gruppesammensetningen	  påvirke	  elevenes	  hverdag?	  
 
Den gule sirkelen satt i forbindelse med stressmodellen.  I modell 1.1 viser Mons oss hva 
han mener skaper harmoni i en skolehverdag. Han fortalte i intervjuet også hvordan det ville 
oppleves hvis sirkelen ikke var fylt med det som for ham oppleves som harmoni. Dette har 
han laget egne sirkler for (se elevenes beskrivelse av organisering av skolehverdagen). 
Mons beskriver sin skolehverdag i normalskolen som en evig gul sirkel. En hverdag som er 
helt ”gul”, skaper i følge Mons frustrasjon og er slitsom. En hverdag som er slitsom og 
frustrerende, gir ikke et godt utgangspunkt for å skape et godt psykososialt miljø. 
Når jeg så Mons sin gule sirkel, kan denne settes i forbindelse med stress-modellen, som er en 
modell som de danske psykologene Uhrskov og Jørgensen i 2006 la fram på den 
internasjonale autismekonferansen i Skive, og som er presentert i Fjæran-Granum (Fjæran-
Granum, 2007). Denne modellen har som hensikt å tydeliggjøre forskjellen på hvor mye som 
skal til for at mennesker med og uten Asperger syndrom blir stresset. Den tar utgangspunkt i 
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at alle mennesker har en grense for hvor mye man tåler, før man kjenner på stress og merker 
at man må roe seg ned. Denne grensen kaller Uhrskov og Jørgensen for faregrensen. Hvis 
faregrensen er nådd uten at man klarer å roe seg ned og man i tillegg blir utsatt for flere 
stressmomenter, kan man nå sin tålegrense. Er man forbi tålegrensen, har man nådd et 
stressnivå som gjør at man bryter sammen. 
Neurotypiske har som oftest et ganske stort spillerom, før tålegrensen er nådd. Ser vi derimot 
på mennesker med Asperger syndrom, så har de et mye mindre spillerom. Dette mener 
Uhrskov og Jørgensen er fordi de grunnleggende vanskene som er kriterier for å få diagnosen 
Asperger syndrom, i seg selv oppleves som stressmomenter. Disse stressmomentene, som 
kontinuerlig er til stede, gjør at det skal færre stressende hendelser til før toppen er nådd.  
Når Mons da har en skolehverdag hvor han hele tiden skal forholde seg til andre, ikke føler 
han får pauser noen gang og som oppleves som frustrerende, vil jeg  
tro at han hele tiden vil ligge på faregrensen 
Da skal det få hendelser til før tålegrensen er brutt (Fjæran-Granum, 2007).  Eksempel på en 
slik hendelse kan være at en bok faller på gulvet, eller at det skjer endringer på dagsplanen. 
Vidars beskrivelse viser mye av det samme. Vidar kommer også med utsagn, som jeg vil 
tolke som stressfaktorer. Han forteller om elever som alltid er etter han, om lærere som ikke 
forstår han og som ikke gir han den hjelpen han trenger. I forhold til rettigheten om å være i et 
godt psykososialt miljø er dette noe som, jeg tenker bør tas høyde for i organiseringen av 
skoledagen for elever med høytfungerende autisme. 
 
Når Mons tenker tilbake på sin hverdag i den forrige spesialgruppen, hvor 
gruppesammensetningen var mer variert enn den han går i nå beskriver han den som en 
blanding av grønn (alenetime) og sølv (pause). En dag som er helt grønn blir av Mons 
kategorisert som ensom. Ensomhet blir nærmere behandlet i drøfting av hovedkategori 2.  
 
Å ha en faglig stimulerende skolehverdag. I Mons sin modell er det lagt inn pauser. Det er 
allikevel viktig for Mons at det ikke blir for mye pause, da blir ikke skoledagen  stimulerende 
nok. Jeg tenker at dette handler om å ha riktig nivå på utfordringene og forventninger til 
eleven. Hilde Bjøralt skriver  i sin masteroppgave om barn som går i spesialskole. Gjennom 
intervjuer med foreldrene kommer det frem at de er overrasket over at deres barn ikke hadde 
større faglig fremgang på spesialskolen enn det de hadde. Flere av foreldrene i undersøkelsen 
viser bekymring for at det er for få faglige utfordringen på spesialskolen (Bjøralt, 2007). Det 
samme kommer delvis til syne i Susan Tetlers forskning. Flere av foreldrene som deltok i 
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hennes undersøkelse mener at kravene som stilles til deres barn er for lave og er med på øke 
gapet mellom dem og de jevnaldrende elevene i normalklassene. I Tetlers forskning er det 
også foreldre som uttrykker frustrasjon over at barna har for høye krav i spesialgruppen 
(Tetler, 2009). Monica Dalen (2006) peker også på viktigheten av å tilrettelegge opplæringen 
og kravene, slik at elever  ikke til stadighet opplever faglige nederlag (Dalen, 2006). Tetler 
peker på at en av mytene rundt det spesialpedagogiske område er at omsorg og trivsel 
prioriteres høyere enn læring. Barn med spesielle behov kan oppfattes som sårbare, som mest 
av alt har behov for hjelp og beskyttelse. Tetler snakker i mot denne myten og mener at barn 
har behov for trygghet, men også behov for utfordringer som bidrar til utvikling (Tetler, 
2009). 
4.4.3	  Når	  er	  man	  inkludert?	  	  
 
Vi har nå sett at det er stor forskjell både på hvordan skoletilbudet er organisert, og hvordan 
gruppene fungerer. Mons og Vidar, som er de elevene som uttrykker best trivsel i 
spesialgruppen, har noen 1:1 timer og noen sammen med gruppen. Jonas har de fleste timene 
alene sammen med lærer, men har også noen timer sammen med en jevnaldrende klasse.  
Når jeg nå skal ta fatt på inkluderingsspørsmålet er det mange utgangspunkt jeg kan ta. 
Inkludering er vel det temaet jeg har møtt mest på gjennom mitt utdanningsforløp, og det 
finnes mange publikasjoner rundt dette temaet. Jeg kunne ha brukt hele oppgaven på å drøfte 
dette temaet, men har valgt en avgrensing mot inkluderingsdiskursen for, i tråd med 
oppgavens problemstilling, å kunne følge de temaene som elevene var opptatt av å fortelle 
om.  2 av 3 elever forteller om en høy trivsel i spesialgruppen. Disse forteller rett og slett om 
å ha en bedre skolehverdag i spesialgruppen enn de hadde i normalskolen. Jeg kunne jo da ha 
valgt å se på hva som gjør at disse elevene ikke ble inkludert i normalskolen, men jeg føler at 
hvis jeg hadde gjort denne diskusjonen til oppgavens hovedfokus ikke hadde vært tro mot 
ønsket om å fremme elevenes stemme. Jeg velger derfor å ta fatt på kun en liten del av 
inkluderingsdiskusjonen, nemlig å se på elevenes opplevelse av det å gå i segregerte tilbud 
opp mot politikkens overordnet mål om et inkludert skoletilbud for alle. Jeg kommer derfor 
ikke til å ta en stor diskusjon på hvilken definisjon som skal være førende, jeg kommer heller 
ikke til å ta en større diskusjon på de ulike posisjonene i inkluderingsdebatten eller de 
forskjellige forståelsesrammene som inkludering blir diskutert i (Uthaug, 2011). Jeg kommer 
også å ta utgangspunkt i normalskolen, slik elevene beskriver den.  
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Politisk holdning om segregerte tilbud.   Uthaug diskuterer i sin masteravhandling 
inkludering og segregerte tilbud i skolen. Ved segregerte tilbud tenker hun på tilbud som 
ligner på de gruppene som de tre elevene i min undersøkelsen går i (Uthaug, 2011). Gjennom 
å lese hennes oppgave fant jeg frem til flere interessante synspunkter. Jeg lot meg bite merke i 
hennes utvalgte sitater fra NOU 2009: 18. Ved videre lesing av dokumentet ble avstanden 
mellom det jeg oppfattet som dokumentets budskap, og det materialet jeg selv sitter i 
besittelse av meget tydelig.  
I det nevnte dokumentet slår det fast at man i Norge har en uttalt målsetning om inkludering i 
skolen. Det understrekes  ved setningen: ”Alle barn og unge skal være en  del av et 
inkluderende fellesskap som gir gode muligheter for læring og utvikling” (NOU 2009:18, 
1.1.1). De forklarer videre at man med inkludering skal forstå likeverdighet ut fra et prinsipp 
om at alle har rett til å være forskjellig,  til å ha en naturlig plass i fellesskapet og til at det blir 
tilrettelagt slik at fellesskapet er et godt sted. Dette vil bidra til at man oppnår full deltakelse, 
mestring og læringsutbytte for alle. Dokumentet slår fast at man ved dette ikke mener at alle 
skal mottas og behandles helt likt, men at man skal få den støtten man trenger slik at man selv 
lærer best, da i rammen av fellesskapet. Dette kalles for en positiv diskriminering og fører til 
at utdanningsstedene kontinuerlig må tilpasses de elevene som til en hver til har sin plass der 
(NOU 2009:18). 
Da jeg leste, ble jeg meget usikker på  hvor grensen for slike tiltak gikk. Når man snakker om 
rammen innenfor fellesskapet, tenker man da at elevene til enhver tid må tilhøre og oppholde 
seg i et større fellesskap, eller åpner det for eksempel de gruppetilbudene elevene i min 
undersøkelse mottar? Da dokumentet i neste avsnitt begynte å diskutere dilemmaene rundt 
hvilke støttetiltak som kan tilbys, kommer svaret på mitt spørsmål raskt: 
”Det som ikke kan aksepteres, er at det etableres varige spesialgrupper av barn og unge med 
de samme diagnosene eller egenskapene” (NOU 2009:18, s. 17). 
 
De politiske føringene satt opp mot elevenes forklaringer. Det er vel liten tvil om at de 
aktuelle gruppene i denne oppgaven kommer under den kategorien varig og diagnosestyrt 
gruppeinndeling som i NOU 2009:18, ikke aksepteres. Men når  jeg hører Vidar og Mons 
fortelle om sine opplevelser både i normalskolen og i spesialgruppen, så er det historien om 
normalskolen som forteller om  lav mestringsfølelse og en følelse av ikke å tilhøre 
fellesskapet. Når man hører elevenes uttalelser om å gå i spesialgruppe, blir det både trukket 
frem at man er en del av noe, at man lykkes og at man lærer bedre. Vidar bruker ord som 
minoritet og majoritet, noe som tydeliggjør hvordan han oppfattet sin posisjon i normalskolen 
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kontra spesialgruppen. Både Vidar og Mons har opplevd det å bli mobbet. Neil Humphrey 
(2008) referer til flere undersøkelser som viser dyster statistikk rundt hvordan elever med 
autisme har det i normalskolen. Mobbeproblematikken er blitt belyst av flere forskere, og 
viser at barn med høytfungerende autisme er særlig utsatt for mobbing i skolen. Nick Dubin  
(2010) refererer til  to studier som konkluderer med en høy utbredelse av mobbing hos 
personer med Asperger syndrom.  Her fremlegges tall som 94% og 22 av 22 (Dubin, 2010, s. 
34). Samtidig opererer han med at mennesker med denne diagnosen er fire ganger mer utsatt 
for mobbing enn andre (Dubin, 2010). Andre undersøkelser viser at elever med autisme blir 
vurdert som vanskeligere å inkludere, enn andre barn med spesielle behov (Humphrey, 2008) 
Slik lesing, og da spesielt når det blir gjort levende gjennom historiene til Mons og Vidar, får 
meg til å undre om virkeligheten er for kompleks for det generaliserte bildet, som politikken 
må ta utgangspunkt i. Når man skal lage politikk tenker jeg at det må gjøre på bakgrunn av et 
type ”flyfoto perspektiv”, hvor man får oversikt over feltet og hvordan det ser ut på 
overflaten, hvis man skal ta inn alle enkeltpersoners opplevelse, er det vanskelig å kunne 
komme til en avgjørelse. Avgjørelser må tas med utgangspunkt i hva som er best for flertallet 
i den bestemte gruppen som politikken tar sikte på å forbedre situasjonen til.  
 
Retten til et godt psykososialt miljø. Når det i NOU så bastant blir slått fast at gruppetilbud, 
som byomfattende grupper for elever med autisme og asperger syndrom ikke er akseptert, må 
det jo bli gjort med bevissthet om at tiltaket står i et spenningsforhold til de politiske 
føringene. Mine funn problematiserer den rådende nasjonale inkluderingspolitikken. . I 
opplæringsloven av 1998 §9a-1 står det: ” Alle elevar i grunnskolar og vidaregåande skolar 
har rett til eit godt fysisk og psykososialt miljø som fremjar helse, trivsel og læring” 
(Opplæringslova).  
 Mons og Vidar har historier som viser at denne rettigheten ikke er oppfylt i tilbudet som ble 
gitt i normalskolen, mens  det i spesialgruppen blir oppfylt til fulle. Når man derimot hører på 
Jonas får man ikke opplevelsen av en gutt som er i et skolemiljø som fremmer helse, trivsel 
og læring. Hans deltakelse i klassen virker heller ikke til å fremme dette. Han svarte klart og 
med en gang at han i valget mellom 1:1 undervisning og undervisning i klassen, vill ha valgt 
1:1 undervisning. Gjennom intervjuet framstår det som om Jonas  ikke har funnet sin plass 
verken i klassen eller i gruppen, og derfor ser det å være alene sammen med trygge voksne, 
som den eneste utvei.  
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Er tilbud i sammenholdt klasse det beste tilbudet for alle? Mine funn problematiserer 
dette. Når jeg leser historiene til Vidar og Mons, får jeg en følelse av at baksiden av tanken 
om at alle elever skal ha sin plass i det ordinære skoletilbud og om undervisning innenfor 
fellesskapet ramme, gjør at det er noen elever som står igjen med svarteper. Når Mons 
forteller om den store kontrasten fra å løpe gråtende hjem og slite mentalt, til å komme til et 
trygt tilbud hvor trivselen steg og mobbingen uteble, så blir det vanskelig å lukke øynene for 
det komplekse og igjen konsentrere seg om det generelle bildet.  
 
 Wing kommenterer den samme problematikken når hun på bakgrunn av en forståelse av at 
mange barn med diagnose innenfor autismespekteret verken har ønske om eller evner til å 
imitere andre barn, og dermed har liten nytte av det å ha andre elever som rollemodeller. 
(Wing, 2007). Hun sier følgende: 
”It is reasonable to ask why one should put a vulnerable child through the ordeal of 
mainstream schooling, making their anxiety and social isolation much worse, because of the 
theories of idealists who have no knowledge or empathy for children with autism (Wing, 
2007, s. 28). 
 
Andre publikasjoner som omhandler Asperger syndrom og klasseromsundervisning, fronter 
det motsatte standpunkt av Wing. Engh (2010) mener at spesialgrupper ikke er et aktuelt 
spørsmål for mange elever med Asperger syndrom. Han peker nettopp på at sosial 
kompetanse læres av observere andre barn og lære ønsket sosial atferd gjennom dette. I et 
klasserom kan de jevnaldrende elevene fungere som aldersadekvate modeller (Engh, 2010) 
Mine data gir ikke grunnlag for å ta standpunkt i denne diskusjonen. Det må omfattende 
forskning til for å konkludere med hva som kan være den beste organisatoriske 
tilretteleggingen.  Allikevel oppleves NOUs uttalelse om grupper basert på diagnose 
vanskelig å godta uten videre, når jeg ser på mitt materialet. Elevene i mitt materiale har 
motsatte opplevelser av det særskilte tilbudet. Mons og Vidars opplevelser utfordrer 
motstanden mot de diagnosebaserte tilbudene. Samtidig ville denne oppfattelsen kanskje vært 
forandret om man vurderte alene ut fra Jonas beskrivelse. Han forteller om følelsen av å bli 
plassert et sted mot sin vilje. Jo flere ganger jeg leser intervjuet med Jonas, opplever jeg at 
han føler skoletilbudet som en slags straff. Dette fører oss igjen inn på gruppesammensetning 
og hva tilbudet gir den enkelte elev. 
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4.4.4	  Å	  være	  deltakende	  i	  prosessen.	  
 
Å motta beskjeden om at man skal gå i spesialgruppe. Både Jonas, Mons og Vidar forteller 
om en skepsis til det å starte i spesialgruppe. I mitt materialet er det to tydelige faktorer som 
kommer til syne. Den første er kunnskapen om hva spesialgruppen er for noe. Verken Mons, 
Jonas eller Vidar visste hva de gikk til. De hadde alle sine motforestillinger mot 
spesialgruppene. Den andre faktoren som går igjen i mitt materialet er at få av elevene var 
deltakende i avgjørelsen om at skoletilbudet skulle endres. Spesielt Mons og Jonas forteller 
om en prosess, som de ikke var deltakende i. Mons forteller om en endring som skjedde på 
dagen. For han ble det opplevd som et sjokk, og han kjempet i mot fordi han trodde  han ble 
sendt på galehus for barn. Jonas forteller også om lite forberedelse. Når Jonas forteller, 
framstår  det som om avgjørelsen kom som lyn fra klar himmel. I begge disse tilfellene var 
det foreldrene som fortalte dem om avgjørelsen. Yvonne Karlsson skrev i 2008 en avhandling 
om ungdommer som har sitt skoletilbud i ”särskilda undervisningsgrupp (SUG)” (Karlsson, 
2008). Der intervjuer hun elever som har sitt skoletilbud i en slik gruppe. Når hun spør om 
hvordan flyttingen over til SUG skjedde, svarer flertallet at det var mammaen som bestemte 
det og fortalte det til de. Dette samsvarer med opplevelsene og svarene til Mons og Jonas. 
Karlsson trekker frem en elev som forteller om å bli informert, men ikke innlemmet i 
prosessen. Han fremstiller seg indirekte som et offer i flytteprosessen. Dette kjenner jeg igjen 
fra både intervjuet til Mons og Jonas.  
 
Barnas rolle i vanskelige beslutninger. Nå er det jo slik at alle elevene i min undersøkelse er 
under 18 år, så i alles tilfelle er det foreldrene som står som myndige i avgjørelsen. Det å ta 
valget om ens barn skal gå i spesialgruppe eller i vanlig klasse er ikke noe enkelt valg. Tetlers 
intervjuer med foreldre til barn som går i et spesialpedagogisk tilbud peker på at det var en 
lang prosess med nøye overveielser og en vanskelig avgjørelse å ta. Selv om det virker 
naturlig at det er foreldrene som har det siste ordet i en slik avgjørelse for barn i barneskolen, 
vil jeg allikevel se litt på barns deltakelse i slike vanskelige avgjørelser. Strandbu referer til 
barnekonvensjonens tre rettighetstyper: retten til deltakelse, beskyttelse og nødvendige 
ressurser (Strandbu, 2011). I en avgjørelse som de tre elevene og deres foreldre står i, kan 
man tenke seg at vegringen mot å ta barna med i avgjørelsen har med beskyttelse overfor 
barnet og valgets karakter. Det er et valg som er meget stort, og en slik avgjørelse kan 
oppleves som besværlig for barna å skulle ta del i. Spesielt Mons forteller om å ha vært i en 
svært sårbar periode hvor han hadde, som han selv sier, mentale problemer og ble mye 
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mobbet. Måten Mons forteller om denne tiden på, gir meg opplevelsen av en gutt som var i en 
svært sårbar periode. I slike perioder vil nok foreldrenes behov for å beskytte barnet være 
større enn til vanlig. På den andre siden kan man se på barns rettighet til deltakelse. Strandbu  
har laget en modell om barns deltakelse som en prosess gjennom fem trinn.  
 
Modell for barns deltakelse i beslutningsprosesser (Strandbu, 2011). 
 
Modellen er en sirkulær modell,  noe som innebærer at man ser dette som en prosess som 
ideelt sett skal skje kontinuerlig. 
Hvis vi ser på Jonas, føler han fortsatt ikke at han har fått tilstrekkelig med informasjon. Han 
er fortsatt i tvil om hvorfor han går i gruppen. Strandbu bruker et eksempel med ei jente på 
åtte som er i møte med barnevernet. Jenta forteller i møtet at hun trodde barnevernet var et 
fengsel (Strandbu, 2011). Dette ligner mye på Mons sin uttalelse om at han trodde 
spesialgruppen var et galehus for barn. Strandbu sier man må ha i bakhodet at barn ikke har 
den samme systemkunnskapen som de fleste voksne besitter (Strandbu, 2011) 
 
Ser vi trinn 2 ”retten til meningsdanning” (Strandbu, 2011) i forhold til kategoriseringen av 
autisme som en forståelsesvanske,  tenker jeg at det å være oppmerksom på hvordan meninger 
dannes, kan være meget relevant og viktig å tenke over. Martinsen et al, skriver at lærere ikke 
må ta det for gitt at elever med høytfungerende autisme stiller spørsmål hvis det er noe de 
lurer eller er usikre på (Martinsen et al., 2006).  Det å da ha en lengre prosess med god 
informasjon og nøye forklaring av hva som skal skje, fremstår ut fra dette som viktig. 
Strandbu påpeker at rettigheten til deltakelse også handler om å få støtte til å kunne se sin 
egen situasjon og hjelp til å tydeliggjøre sine egne meninger. 
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Ser vi så på trinn 5, som handler om oppfølging etter avgjørelsen er tatt, tenker jeg på 
viktigheten av forberedelse. Maslow (1943) påpeker viktigheten av forutsigbarhet og at en 
oversikt blir skapt, i forhold til at behovet om trygghet skal bli oppfylt (Maslow, 1943). 
Martinsen et al skriver om viktigheten av å forberede elever med høytfungerende autisme for 
vanskelige situasjoner. I den forbindelse snakker de om en forventningsangst, som man kan se 
hos flere barn med høytfungerende autisme. Skal forberedelsene hjelpe til å minske denne 
angsten, er det avgjørende at elevene får vite hva de skal gjøre og hva som er forventet av 
dem.  
 
I tema 1 er det ut fra elevenes utsagn, blitt sett på hvilke kriterier det stilles i definisjonen av 
en gruppe, organisering av gruppen, inkludering og barns deltakelse i vanskelige avgjørelser. 
Jeg forlater med dette hovedkategori 1, men tar med meg funnene inn i den avsluttende 
diskusjonen i kapittel 5. Vi skal nå se på tema 2 hvor det overordnede temaet er relasjon med 
andre. 
 
4.5	  Meg	  selv	  sammen	  med	  andre	  	  Hoveddelen av mitt materiale handler om relasjoner til andre og hvordan man seg selv i 
forhold til diagnose og medelever. Hovedkategori 2 består av fire kategorier som setter 
søkelys på hvordan relasjonen med andre fremstår og påvirker på hverdagen i spesialgruppen 
og hvordan man ser seg selv. 
 
4.5.1	  Presentasjon	  av	  funn.	  Kategori	  3-­‐	  Trivsel	  i	  spesialgruppe	  vs	  normalklasse.	  
 
Jonas forteller ikke så mye om hvordan det var å gå i normalklasse. Det som fremstår som den 
største forskjellen for Jonas, var at han hadde et sosialt nettverk på den gamle skolen. Han sier 
han hadde det ok der og at den største forskjellen var at han hadde vennene sine der. For meg 
oppleves det som om Jonas følte en trygghet i sin klasse og i skolemiljøet som sådan. Dette 
skiller seg veldig fra Mons og Vidar sin opplevelse av å gå i normalklasse. De forteller begge 
om utrygghet.  
Mons forteller om en hverdag preget av mobbing, som gjorde at han løp gråtende hjem. Han 
beskriver det selv som om han fikk følelsesmessige problemer. Situasjonen endret seg 
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drastisk da han begynte i spesialgruppe. Han forteller at han sluttet med å få de 
følelsesmessige problemene som han hadde før, og at hverdagen ble mye mer trygg. 
Mobbingen forsvant og trivselen økte 100% med en gang.  
Også Vidar tegner opp en hverdag hvor han opplevde vanskelige situasjoner. Han opplevde at 
både lærere og medelever var mot han. Han forteller om gjentatt sjikanering i friminuttene. 
Hans mestringsstrategi ble å ty til vold, og rett og slett skremme dem bort fra han. Det virker 
som om dette har ført til et behov om å vise at også han klarer seg. Han har et sterkt ønske om 
å vise de elevene som så ned på han på barneskolen, at han kan lykkes i fremtiden.  
 
Tidligere i intervjuet forteller han om forskjell på lærerne på spesialgruppen og på den gamle 
skolen. Den store forskjellen er at han opplevde at lærerne på den gamle skolen heller snudde 
ryggen til og ikke ville se hvordan han hadde det. Han karakteriserer dem som dumme, og 
som lærere som ikke bryr seg om han hadde det bra eller dårlig. I motsetning fremhever han 
nettopp det at lærerne på spesialgruppen bryr seg, og at de griper inn når det er problemer. For 
meg oppleves det som at han ble nødt til å fremtre voldelig og skremmende, for å ha det ok på 
skolen, da han ikke opplevde at han kunne få hjelp hos lærerne. Dette inntrykket forsterkes av 
at Vidar aldri nevner styrke og behov for å stå opp for seg selv i forbindelse med 
spesialgruppen. Her trekker han frem sine egenskaper som diplomat og hjelper overfor de 
andre. Når han beskriver vanskelige situasjoner i spesialgruppen, trekker han alltid frem at 
han fikk hjelp av lærere eller veileder til å takle det. De utfordrende situasjonene ble omgjort 
til mestringsopplevelser. Derimot ser man at i nesten alle av hans utsagn rettet mot sin gamle 
skole, blir den truende og voldelige atferden fremhevet som et positivt personlighetstrekk hos 
han. Vidar trekker flere ganger frem at han føler seg som majoritet i spesialgruppen. Dette 
fremstår som en trivselsfaktor. 
Vi har sett gjennom elevenes beskrivelse, at det er forskjellig opplevelse av trivsel i 
spesialgruppen. 
4.5.2	  Presentasjon	  av	  funn.	  Kategori	  4-­‐	  Vennskap.	  
 
Elevene har forskjellig syn på hva en venn er. Likhetstrekket er at venner er et tema som går 
igjen i alle intervjuer, men dog på veldig forskjellige måter. 
Vidar er den elevene med den mest omfattende definisjonen av venner: 
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”En venn er de som står overfor deg, og som har interesse ..og som faktisk ikke slutter 
kontakt, for de har sett noen som de er mer glad i. De stikker ikke fra deg. De er glad i deg. 
De bryr seg  faktisk om deg. De blir. De vil alltid være hos deg. Det er det en ekte venn er” 
 
Også Jonas og Mons tillegger tidsaspektet på vennskap en betydning. Jonas nevner kun 
venner som han sier selv at han har kjent lenge, mens Mons trekker frem en venn han hadde i 
sin tidligere spesialgruppe. Når han skal fortelle hvorfor han tenker på han som en venn, sier 
han at de har en god del historie bak seg. Både Jonas, Mons og Vidar trekker på forskjellige 
måter frem at likhet har betydning for vennskap. For Jonas er det viktigste at man liker de 
samme tingene og at vennene ikke er rare. Mons sier han har mange venner på gruppen, og 
trekker frem at han spiller tv-spill med sine medelever i gruppen. For Vidar er det at de andre 
har diagnose innenfor autismespekteret grobunn for vennskap: ”At autister trives med andre 
autister, så vi lærer av hverandre” 
 
Mons definisjon av venner og vennskap skiller seg litt fra Vidar og Jonas sin. Han opplever 
vennskap som noe som er konstruert, men konkluderer med at det er positivt. Vidar trekker 
frem enda et aspekt med vennskap, som ikke kommer frem i de andres intervju. Han tegner 
opp en forståelse av at vennskap kan brukes som overlevelsesmekanisme. Vidar er opptatt av 
om man føler seg som  minoritet eller majoritet. Han har en oppfattelse av at hans nåværende 
skole er en skole hvor de fleste har spesielle behov. I følge han fører dette til at de 
neurotypiske elevene må ta en annen posisjon enn han er vant med på sin forrige skole. Da de 
er i mindretall, har de ikke mulighet til å erte uten at det kan gi konsekvenser for dem. Dette 
gjør at de dermed vil ha det lettere ved å være venner med de, som Vidar betegner  som 
annerledes.  
 
Ensomhet er jo et fenomen som oftest kan ses i sammenheng med vennskap. Ingen av elevene 
uttrykker at de er ensomme. Deres forklaringer på hvorfor skiller seg fra hverandre. Vidar er 
den eneste som uttrykker å ha følt seg ensom før. Han forteller at han nå aldri føler seg ensom 
lengre. Hans forklaring på dette er at han er sammen med andre barn med samme diagnose. 
Han trekker fram at andre med autisme ikke kan gjøre han noe, og at barn med autisme ikke 
er interessert i å gjøre andre noe. Man lar de andre være i fred. Dette oppleves som kontrast 
fra det han forteller om sin opplevelse i normalskole, da han følte at de andre var etter han.  
Når Jonas skal gi sin begrunnelse på hvorfor han ikke er ensom, trekker han fram relasjonen 
til de voksne. Han beskriver de voksne som sine venner.  
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Mons viser en forståelse av hva ensomhet er, og innlemmer dette også i sin modell om 
skolehverdagen. Han forbinder ensomhet med å være alene, og setter det som en motsats til 
trivsel. Når han forklarer hvorfor han ikke er ensom nå, trekker han frem at han har stengt 
følelser ute. Han ser seg selv som lite kapabel til å kjenne på de store følelsene. 
4.5.3	  Presentasjon	  av	  funn.	  Kategori	  5-­‐	  Relasjoner	  til	  barn	  og	  voksne	  i	  gruppen.	  
 
Jonas beskriver en negativ relasjon til de fleste av elevene på spesialgruppen. Han meget 
opptatt av å påpeke at de andre skiller seg ut fra han. Han bruker mange negativt ladde 
adjektiv for å beskrive de andre på gruppen. Spesielt ordet ”rar” og ”ekkel” går igjen. 
Allerede fra starten fikk Jonas en opplevelse av at han var kommet et sted hvor folk var 
annerledes, og ikke slik som han. Gjennom hele intervjuet er det tydelig at denne tanken er 
ledende for den måten han ser de andre på. Han opplever at ingen av dem liker det samme 
som han, og han avviser alle spørsmål om at han har noe til felles eller gjør noen felles 
aktiviteter med resten av gruppen.  
 
Der Jonas for det meste snakker negativt om de andre på gruppen, er de to andre mye mer 
positive. Da jeg kom til de to gruppene, var både Mons og Vidar i pauseaktivitet sammen med 
de andre. Begge aktivitetene så veldig lystbetonte ut, og det var to glade ungdommer jeg kom 
i snakk med. De forteller begge om grupper som byr på utfordringer, men trekker frem 
enkeltelever som sine venner. De påpeker flere ganger at de virkelig trives i sin gruppe. Vidar 
forteller at ved starten av dette skoleåret, så fungerte ikke gruppen optimalt. En elev var kilde 
til mye frustrasjon hos de andre. For Vidar sin del gikk det så langt, at han vurderte å anmelde 
han til politiet. Etter snakk med veileder fra et autismesenter, fikk han en forståelse for 
hvorfor den eleven var som den var. Dette gjorde at han fikk redskaper til å forstå hvordan 
den gitte eleven så verden. Nå omtaler han denne eleven som en av sine beste venner. Vidar 
opplever at han har et ansvar for at de andre skal trives i gruppen. Han tar initiativ til 
fellesaktiviteter og hjelper noen av elevene til å snakke bedre med hverandre. Han liker denne 
rollen godt, og uttrykker at han gjerne vil hjelpe folk i gruppen, slik at de ikke skal bli støtet 
bort i voksenlivet.  
 
Mons er den eneste av de tre elevene som har erfaring fra to forskjellige spesialgrupper for 
barn med autisme. Han forteller om en stor forskjell på gruppesammensetningen. Når han skal 
si litt om forskjellen, trekker han frem at samtlige elevene på den nye gruppen er pottetrente. 
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Dette virker til å være viktig for han. Allikevel er det vennskapet han trekker mest frem en av 
elevene på den forrige gruppen. Han ønsker veldig at denne eleven skal komme til hans nye 
gruppe. Dette er en elev han kjenner seg igjen i, til tross for at han fremhever forskjeller 
mellom han og kammeraten.  
 
Når det kommer til relasjon med de voksne, er det en jevnt over positiv beskrivelse av de 
voksne i spesialgruppen. Mons nevner ikke de voksne så mye, men når de blir nevnt er det i 
positivt ordelag.  
For Jonas virker det som at de voksne fyller ut rollen som de andre elevene på gruppen ikke 
makter å ha: ”Fordi de er de eneste vennene jeg har. Siden de ikke er retard.”  
Gjennom hele intervjuet er Jonas veldig opptatt av at han savner vennene sine, og skulle 
gjerne hatt dem der for å gjøre forskjellige aktiviteter og ha undervisning med. Allikevel 
virker det som om Jonas inngår i såpass sterke relasjoner med de voksne på gruppen, at savnet 
av vennene ikke har ført til ensomhet. Dette viser jo at til tross for at Jonas skygger unna de 
andre på gruppen og ønsker å være mest mulig alene, så har han et ønske om å inngå i 
relasjoner og ser verdien i dette. 
 
Vidar er veldig glad for de voksne på sin gruppe. Han forteller om voksne som gir han 
trygghet, bryr seg og hjelper han der han har behov for det. 	  
4.5.4	  Presentasjon	  av	  funn.	  Kategori	  6:	  Hvem	  er	  jeg?	  –Opplevelse	  av	  diagnose.	  	  
Dette temaet ble aldri direkte spurt om, men i både Jonas, Vidar og Mons sine intervjuer var 
dette et tema som direkte og indirekte ble berørt gjennom hele intervjuet.  Vidar satt mange 
ord på hvordan han opplever å ha en diagnose, mens de to andre ikke nevnte diagnosen 
direkte. Men de kom med mange utsagn som viser at de reflekterer mye om hvem de er, og 
hvordan dette blir påvirket av det å gå i spesialgruppe for barn med autisme og asperger 
syndrom. 	  
Jonas viser gjennom intervjuet at han higer etter å føle en tilknytning og føle seg på rett plass.  
it Dette finner han ikke i den spesialgruppen han går i. Han uttrykker å ha hatt mye mer 
tilhørighet til sin gamle klasse. Han tegner et bilde av seg selv som en motsetning til det bildet 
han tegner av de andre på gruppen.  
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Dette kommer blant annet frem da jeg spurte Jonas tidlig i intervjuet om han kunne fortelle 
om seg selv og hva han liker å gjøre. Han trekker da fram gym og pc, men går raskt over til å 
si at han da ikke mener gym sammen med de andre, fordi de er late, dumme og sier mange 
rare ting. Han konkluderer med at de andre er dårlige i gym, mens han er flink til det. 
 
Han ser helt tydelig på seg selv som en gutt med mange venner, som liker normale ting og 
som er flink og oppegående. Når han forteller om hva som er bra med vennene sine, er det at 
de er normale, flinke i data og ikke kjedelige. Det samsvarer veldig med det bildet det 
oppleves at han ønsker jeg skal ha av han. 
Dette bildet oppleves å bli truet, om han skal sammenlignes med de andre på gruppen. Dette 
forsøker Jonas og hindre for alt det er verdt. Han uttrykker  også liten forståelse for hvorfor 
han går i gruppe i det hele tatt. Jonas tegner  opp et skille mellom fortid og nåtid, hvor 
fortiden er den han higer etter å være i, mens nåtiden er et usikkert sted som truer  måten han 
ønsker å  se seg selv på. Hans strategi blir derfor å ta avstand fra nåtid, og flykte litt tilbake til 
fortiden. 
 
Vidar er veldig opptatt av sin diagnose, og bruker den til å forklare seg selv. Han bruker ofte 
setningene : ”Fordi jeg har høytfungerende autisme” eller ”Hvis jeg ikke hadde 
høytfungerende autisme”. Vidar kan veldig mye om autismespekteret og trekker frem mange 
gode sider med denne diagnosen. Vidar mener at mye av det bra som finnes i verden er 
utviklet av mennesker med Asperger syndrom. Han trekker spesielt frem Leonardo Da Vinci 
som et eksempel. Filmer med fiktive rollefigurer som blir satt i forbindelse med 
autismespekteret, er en kilde til inspirasjon for Vidar.  Spesielt Forrest Gump er en karakter 
som Vidar identifiserer seg med, og som han ser opp til. Han mener at Gump oppnådde 
suksess på grunn av at han var annerledes. 
Vidar deler opp autismespekteret i mange diagnoser og tilstander. Han bruker diagnoser som 
Asperger, A-typisk, barneautist, spektural autisme, savant, høytfungerende og lavtfungerende. 
Han bruker kunnskapen om de forskjellige diagnosene og tilstandene til å forstå de andres 
perspektiv.  
I ”autismelandskapet” plasserer Vidar seg selv som veldig høytfungerende. Han vurderer å 
senere gå inn i en jobb, hvor han kan bruke kunnskapen om autisme til å hjelpe familier som 
har barn med autisme som er ”hardt rammet”.  Vidar brenner for å finne gode løsninger som 
kan hjelpe andre med en diagnose innenfor autismespekteret til å få det bedre. Han har mange 
ideer om hvordan man pedagogisk kan legge opp til gode opplegg for barn med autisme. 
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Etter å ha fortalt om en av sine ideer, som innebærer å bruke minecraft eller andre spill som 
mange med autisme liker og er flinke til som utgangspunkt for læring og sosialisering, sier 
han: 
”Eller sende dem i sånne konkurranser (i minecraft), der de faktisk eh får et bra liv. Der de 
ikke trenger å se funksjonshemmet ut. At alle autister blir sett på som smartinger, og ikke som 
dumme.” 
 
I likhet med Vidar er Mons veldig tilfreds og fornøyd med og sin tilværelse på spesialgruppe. 
Han forteller om godt humør og god trivsel flere ganger gjennom intervjuet. Allerede i starten 
fremhever Mons at det å gå i spesialgruppe gjør at : ”vi får den spesielle hjelpen vi trenger og 
den spesielle friheten vi syns vi fortjener”. Han setter altså et skille mellom seg selv og 
neurotypiske elever. Det er tydelig at han opplever å ha andre behov 
enn den gjennomsnittlige elev. Han virker dog ikke til å se på dette som noe negativt. Selv om 
Mons ikke bruker ord som høytfungerende og lavtfungerende, kommer det tydelig frem i 
intervjuet at han anser seg som en gutt som er intelligent og flink på mange områder. Når han 
forteller om sin forrige gruppe er det tydelig at der gikk det elever han på ingen måte 
identifiserer seg med. Han trekker frem at alle elevene på den nye gruppen er pottetrente. Når 
jeg spør om det at elevene gikk med bleie gjør noe med måtene han ser seg selv på, svarer 
han: ” Ehh! Jeg sluttet med bleie da jeg var 2 år gammel.” 
Det å gå på gruppe med elever som er lavtfungerende, virker altså ikke til å ha påvirket Mons 
sin måte å se seg selv på, da han ser de som så forskjellig fra han at det ikke er 
sammenlignbart.  
 
Disse fire kategoriene har til felles at de omtaler elevenes relasjon til andre og hva det betyr 
for trivsel og hvordan man ser seg selv Vi ser av mine funn at elevene utfordrer noe av det 
tradisjonelle bildet av barn med autisme slik det er etablert gjennom diagnosekriteriene. Jeg 
vil nå drøfte disse funnene. 
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4.6	  Drøfting	  av	  funn.	  	  
Det er gjort mange studier som viser vennskapets viktighet på flere områder . Mona 
Kristensen og Tina Gravdal viser i sin hovedoppgave opp til områder som selvverd, helse, 
angst og depresjon. De trekker også frem forskning som viser vennskapets betydning for 
emosjonell og kognitiv utvikling (Kristiansen & Gravdal, 2008). Når vi ser på vennskap i 
litteratur om autismeområdet er fokus mer rettet mot vanskeligheten disse barna har med å 
utvikle og holde vennskapsrelasjoner ved like. Allerede i diagnosekriteriene i DSM-IV-TR 
(Attwood, 2000)og  ICD-10 (Attwood, 2000) fremstår uvanlig sosial atferd og vansker i 
forhold til gjensidig sosialt samspill som karakteristikk på barn med høytfungerende autisme. 
Hobson (1993) er en av teoretikerne som tegner et bilde av at barn med autisme ikke har 
evnen til å forstå meningen av vennskap. Dette begrunner han med at disse barna har en 
annerledes kognitiv profil, som kommer til syne gjennom manglende sosial og 
følelsesmessige evne til å dele interesser og følelser med andre. Dette gjør, i følge han, at barn 
med autisme ikke er kapabel til å forstå den mer affektive interpersonale dimensjonen ved 
vennskap (Hobson, 1993)   
 
Uttalelser som Hobson og flere kommer med, gjorde at jeg var overrasket over at så stor del 
av intervjuene handlet om vennskap, ensomhet og relasjoner til andre. Når jeg hørte de tre 
elevene snakke om vennskap og ensomhet, stilte jeg meg selv mange spørsmål om min 
forhåndværende kunnskap. Er den kunnskapen vi har for opptatt av å se avvik i barn med 
høytfungerende autisme sin atferd og glemmer denne kunnskapen barnas egne opplevelser?  
Jeg har derfor valgt å drøfte disse fire kategoriene med utgangspunkt i vennskap og ensomhet. 
Da dette valget ble tatt, begynte arbeidet med å finne relevant teori. Dette ble en spennende og 
overraskende reise. I de første søkene mine på vennskap og høytfungerende autisme ble jeg 
henvist til litteratur som nettopp fokuserte mest på avvik og barn med høytfungerende 
autismes vennskap satt opp mot neurotypiske barns vennskap. Etter å ha lett i publikasjonenes 
referanselister, åpnet feltet seg opp. Det er blitt brukt både teori som retter seg mot vennskap, 
relasjon og selvforståelse generelt, og teori som retter seg inn mot autismeområdet. 
 Jeg har valgt å ta utgangspunkt i  elevenes egen forståelse av sine vennskap. Kvaliteten av 
vennskapet er ikke prøvet. Bakgrunnen for dette er at jeg opplever det som riktig for 
oppgaven å hele tiden ta utgangspunkt i de tre elevenes opplevelse og forståelse. Jeg kommer 
tilbake til dette når forskningen til Bauminger og Kasari blir drøftet opp mot elevenes svar.  
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 Etter intervjuene ble jeg veldig nysgjerrig på å se om elevenes forskjellige definisjoner av 
vennskap kan fortelle noe om hvordan elevene opplever det å være en del av sin 
spesialgruppe. Tema 1 viste at gruppesammensetningen var en viktig faktor for hvordan 
organiseringen av gruppen skjedde og derav elevens trivsel i spesialgruppen. Er gruppens 
fungering og sammensetning også faktorer som kan spille inn på hvordan elevene forstår 
vennskap og hvordan de svarer på spørsmålet ”hvem er jeg?”. Det er dette spørsmålet som har 
vært ledende i min søken etter litteratur. 
  
4.6.1	  Hva	  er	  en	  venn?	  
 
Bauminger og Kasaris undersøkelse om enshomhet og vennskap.  
Bauminger og Kasari (2000) gjorde en undersøkelse om ensomhet og vennskap for barn med 
høytfungerende autisme. I denne undersøkelsen ble barns definisjon av vennskap sett opp mot  
tre kriterier, som man mener en komplett definisjon av vennskap skal inneholde (Bauminger 
& Kasari, 2000).  
1. Companionship .Denne kategorien innholder tanken om at en venn er en man leker 
med og finner på aktiviteter med (Bauminger et al., 2008) 
2. Intimicy involverer den åpenhet som er mellom venner. Det å stole nok på en annen 
person, at man forteller hemmeligheter, tanker, følelser og opplevelser. Lojalitet og 
stabilitet vil også være faktorer som blir plassert innenfor denne kategorien 
(Bauminger et al., 2008) 
3. Affection / Closeness . Denne kategorien legger vekt på følelsen av at noen bryr seg 
om en og  tryggheten om at en er spesiell for vennen (Bauminger et al., 2008) 
 
Hvilken faktor går mest igjen i materialet? Ser vi på svarene til de tre elevene er det uten 
tvil companionship som er det kriteriet som går mest igjen og er mest omtalt og forbundet 
med vennskap. Dette samsvarer med resultat fra Bauminger og Kasaris undersøkelse. Av 
barna med høytfungerende autisme inkluderte 59% av barna companionship  kriteriet i sin 
definisjon. 41% av elevene inkluderte affection/closeness, mens 40,9% inkluderte intimacy 
(Bauminger & Kasari, 2000). 
Intamicy kriteriet blir ikke berørt av noen av elevene. Når det kommer til affection kriteriet er 
det kun Vidar som gir en definisjon som kan knyttes opp til dette.  
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Companionship faktoren. Mons og Jonas forbinner venner med det å ha samme interesse og 
gjøre lystbetonte aktiviteter sammen med de. Det er altså companionship faktoren som blir 
trukket frem her. Mons spiller tv-spill sammen med fire andre på gruppen. Han uttaler at dette 
utgjør en av de fire dimensjonene han mener en dag helst må ha for at det skal være harmoni. 
Det å ha noen å dyrke sin interesse med gjør at dagen blir mer spennende og inneholder 
muligheten for at ”alt kan skje” . Mons påpeker også at tv-spill er mye mer gøy når han har 
noen å spille med. Det å ha noen å dele interesser med var ikke noe han uttaler å ha opplevd 
på hans forrige spesialgruppe, hvor det var større variasjon i barnegruppen. Han forteller der 
om en mer isolert tilværelse. Denne tilværelsen minner om den Jonas beskriver. Jonas 
forteller om et savn etter å ha noen venner å gjøre aktiviteter med. Han har valgt å gjøre 
aktivitetene alene, i mangel av venner å gjøre det sammen med. Hans svar viser allikevel at 
han kunne foretrekket å dele interessene og gjøre aktivitetene sammen med andre. Når Jonas 
forteller om hva han tenker ville vært annerledes om hans venner fra den forrige skole gikk 
sammen han, trekker han frem at han ville ha hatt noen å gjøre aktiviteter med og at han da 
ikke hadde behøvd å ha sitt kontor som et ”safe-house”.  For Jonas er viktigheten av at 
vennene hans ligner på han framtredene. Gjennom hans svar virker som om at for at han skal 
delta i aktiviteter sammen med andre, så må de ha samme interesser på ca samme nivå. Det er 
dermed ikke nok at aktiviteten i seg selv er spennende. Skal han gjøre aktiviteten sammen 
med andre, må de andre være tilstrekkelig attraktiv som lekepartnere.  
Roffey med flere har gjennom sin forskning på vennskap, laget fire utviklingsfaser basert på 
aldersinndeling.  I den tredje fasen (førpubertetsalderen) som er i aldersgruppen 9-13, alstå 
den aldersgruppen som alle de tre elevene er i, forklarer Roffey at barna baserer vennskap på 
likhet, ønske om å oppleve og gjøre aktiviteter sammen, følelsesmessig støtte og en bevissthet 
om hvordan man blir sett på av andre (Attwood, 2000). Man kan altså si at companionship 
faktoren av vennskap har stor plass i denne utviklingsfasen. Attwood (2000) påpeker 
viktigheten av at tilrettelegges slik at barn med høytfungerende autisme også får muligheten 
til å være med andre som deler interesser med dem. I følge han kan det være vanskelig for 
barn med diagnose innenfor autismespekteret å få innpass i allerede etablerte vennegrupper 
(Attwood, 2000). Dette kan forklare litt hvorfor Jonas heller ikke virker til å ha noe kontakt 
med de jevnaldrende elevene i klassen han tilhører. Det kan virke som om Jonas har falt 
mellom barken og veden. På den ene siden utelukker han selv de andre i spesialgruppen som 
lekekammerater, mens det ut fra Attwoods teori kan tenkes at han blir utelukket av de 
jevnaldrende elevene i klassen han tilhører.   
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Felles interesse som utgangspunkt for sosiale aktiviteter. Vidar trekker i likhet med 
Attwood frem viktigheten av å bruke felles interesser som utgangspunkt for sosial omgang.  
Vidar har en visjon om at man kan bruke det han kaller som blokktrening som sosial trening 
for barn med autisme. Vidar mener at måten å hjelpe barn med høytfungerende autisme å bli 
mer sosial, er å lage en arena som tar utgangspunkt i en felles interesse. Pc-spillet minecraft er 
et spill som i følge Vidar, mange barn med autisme er opptatt av, og som har elementer man 
kan bruke i skoleopplegg. Selv om Vidar ikke knytter blokktrening direkte opp mot vennskap, 
mener han at et fag med et slikt fokus, kunne øke trivselen for elevene ved at de er mer sosial 
og lærer seg ferdigheter som kan gjøre at de får det lettere i voksenlivet . Denne tanken retter 
seg mot companionship kriteriet. Her er det jo ideen om at en felles interesse kan åpne opp for 
samspill og opplevelsen av å gjøre noe gøy sammen. Dette er tilsvarende med companionship 
kriteriet, og kan tenkes å være en grobunn for å etablere vennskap.  
 
Gruppens sammensetning som utgangspunkt for vennskap. Skal vi ut fra uttalelsene til 
Jonas, Mons og Vidar se på hva gruppen fungering og sammensetning har å si i forhold til 
opplevelsen av vennskap, kan det se ut som at hvor vidt man har medelever som man har et 
kameratskap med spiller inn på opplevelsen av å ha venner i spesialgruppen. 
Gruppesammensetningen i Mons sin spesialgruppe gjør at han får oppleve companionship 
faktoren i sitt skoletilbud, mens Jonas opplever at denne faktoren er blitt frarøvet han etter at 
han skiftet skole. Vidar sin ide om blokktrening kan virke som et realistisk prosjekt i både 
hans egen og Mons sin gruppe, mens det i Jonas sin gruppe kanskje ikke ville ha vært 
gjennomførbart, da elevene, ut fra Jonas sin beskrivelse, er så forskjellige i forhold til både 
evnenivå og interesser.  
 
Affection faktoren og gjensidighetsformer. Vidar sin definisjon av vennskap kan plasseres 
inn i Affection faktoren av vennskap. Vidar legger veldig vekt på at en venn er en som er der 
for deg, bryr seg og er glad i deg. Han peker også av viktigheten på at en venn ikke skal 
svikte. Gutstein (2003) har i sin publikasjon tatt med utsagn fra ungdommer med Asperger 
syndrom, som har vært i terapi hos han. Frykten for å bli sviktet går igjen gjennom hele hans 
artikkel. En av hans klienter, Adam, skrev en liste med 8 grunner for ikke å ha venner. Et av 
punktene var at man kan bli nær en person, men så bare svikter han deg og så er du alene 
igjen (Gutstein, 2003) Det var flere av ungdommene som Gutstein har inkludert i sin artikkel, 
som har opplevd det å bli sviktet av en venn. Gutstein mener at mange av vennskapene som 
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barn med høytfungerende autisme har med neurotypiske ungdommer, kan bli asymmetrisk. 
Den neurotypiske ungdommen må da ofte ta ansvar for vennskapet (Gutstein, 2003).  
 
Kvello trekker frem gjensidighet som en av de viktigste faktorene for å beholde og utvikle 
vennskap (Kvello, 2006). Han henviser til Schlins oppdeling av gjensidighetsformer. Her 
deler han opp mellom negativ, balansert og utsatt. Et vennskap som Gutstein viser til, vil 
kunne karakteriseres som et vennskap med negativ gjensidighet, da den ene gir mye mer enn 
han får igjen (Kvello, 2006). Når Jonas trekker frem vennskapet med sin lærere, kan dette 
være et eksempel på et vennskap med utsatt gjensidighet. Forhold mellom lærer og elev vil 
alltid være komplementært. Som lærer og elev har man forskjellige roller og det er disse 
rollene som er grunnlaget for den sosiale relasjonen man inngår i. Det man gir og mottar vil 
da være avhengig av den rollen man har i relasjonen. Balansert gjensidighet preges av 
likeverdighet i relasjonen (Kvello, 2006)  
 
Å bruke andre elever som rollemodeller. Gutstein mener derfor at det er viktig å koble barn 
opp med barn som er på relativt likt nivå som seg selv. Dette begrunner han med at man da 
bedre lærer å fungere godt i forskjellige sosiale situasjoner, fordi det da ikke er en som baner 
vei for den andre (Gutstein, 2003). Jeg vet av egen erfaring at det kan være lett å sette eleven 
med høytfungerende autisme sammen med den eleven i klassen som har lik interesse, men 
også som viser god evne til å ta vare på medelever. Det er mye positivt som kan komme ut av 
en slik relasjon. Attwood er en av de som oppfordrer lærer til nettopp dette. Han åpner også 
opp for at en gruppe elever i klassen kan fungere som faddere for eleven med høytfungerende 
autisme (Attwood, 2000). På kort sikt kan jo dette gi gode resultater, mens man på lang sikt 
kan risikere at eleven med høytfungerende autisme sitter igjen med en følelse av å bli sviktet 
og forlatt. Noe som igjen kan føre til redsel for å inngå i nye relasjoner(Gutstein, 2003).  
Når Vidar snakker om seg selv og sin gruppe er han veldig bevisst på og opptatt av at et av 
vanskeområdene til barn med høytfungerende autisme nettopp er dette med å inngå i sosiale 
relasjoner. Vidar har selv tatt flere initiativer i gruppen for å arbeide med det å bli tryggere 
sosialt. Det at han også har utviklet nære vennskap i gruppen, viser at spesialgruppen har vært 
en god arena for han å skape relasjoner.  
 
Bauminger og Kasaris bruk av ”mothers reports”. Mine undersøkelse er på ingen måte 
nok til å kunne trekke noen konklusjoner om barn med høytfungerende autismes 
vennskapsforståelse. For det første er resultatene basert kun på selvevaluering. Bauminger & 
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Kasari hadde i sin undersøkelse med ”mothers reports of Friends” for gruppen med 
høytfungerende autisme(Bauminger & Kasari, 2000). Det var stor forskjell mellom barna og 
mødrenes svar. Flere mødrene rapporterte om at vennskapene barna deres fortalte om, i deres 
øyne heller var et uttrykk for ønske om vennskap enn et reelt vennskap. Et av eksemplene 
forteller ”He says that Joe is his best friend, but Joe ignores him most of the time” 
(Bauminger & Kasari, 2000, s. 451) Også Attwood stiller spørsmålstegn ved om 
selvrapportering fra barn med høytfungerende autisme kan ses som helt målbart. Han mener 
at barna kan snakke ut fra ønsketenkning eller forveksle venner med bekjente (Attwood, 
2000) 
Jeg tar utgangspunkt i elevenes egen forståelse av hva som er viktig i et vennskap. For meg er 
målet å gi et blikk på hvordan opplevelsen av å gå i spesialgruppe fremstår for elever med 
høytfungerende autisme. Mitt håp er at deres fortellinger også kan være nyttig for både de 




Kan barn med høytfungerende autisme være ensom?. I Bauminger og Kasari publiserte i 
2000, en undersøkelse om ensomhet og vennskap hos barn med høytfungerende autisme. Et 
av hovedspørsmålene  i denne forskningen, var å finne svar på om barn med høytfungerende 
autisme føler seg ensom, og om de har en forståelse om hva ensomhet er (Bauminger & 
Kasari, 2000). Gutstein (2003) omtaler denne undersøkelsen i sin publikasjon, og mener at et 
av formålene med undersøkelsen også var å utfordre tanken om at personer med Asperger 
Syndrom ikke har behov og er interessert i å inngå i relasjon med andre. Gutstein skriver: 
 
”Some people belive that persons with Asperger Syndrome do not need friends, allies and 
lovers. They talk about the disorder as if those who suffer from it were aliens from another 
planet, but people with Asperger Syndrome are human beings with det same needs as others” 
(Gutstein 2003, s 101). 
 
Uttalelsene fra elevene i min undersøkelse samsvarer med det Gutstein peker på i det siterte 
utsagnet. Mons, Jonas og Vidar viser alle at de har behov for relasjon med andre, og deres 
tanker rundt vennskap og ensomhet fortjerner absolutt å bli tatt seriøst. Jeg vil se på noen av 
	  	   66	  
begrepene og resultatene fra Bauminger og Kasaris undersøkelse og diskutere de opp mot 
elevenes uttalelser om ensomhet. 
 
Bauminger og Kasaris definisjon av ensomhet.  I Bauminger og Kasari (2000) 
undersøkelse om vennskap og ensomhet defineres ensomhet på denne måten: 
 
”Loneliness is an undesirable feeling associated with negative affect (margalit, 1994). 
Fellings of loneliness may result from an unfullfilled desire to have friends, an understanding 
of the gap between an actual desired sosial status and a lack of affective bonding” 
(Bauminger & Kasari 2000, s 447).  
Bauminger og Kasari kategoriserer to basis former av ensomhet: ”emotional- og    social-
cognitive loneliness” (Bauminger & Kasari, 2000). Emotional loneliness er den formen av 
ensomhet som kommer ved opplevelsen av mangel på følelsesmessige bånd med signifikante 
andre. Mangelen av dette båndet resulterer til følelser som tristhet, frykt osv.  
Social-cognitive loneliness baseres , som navnet tilsier, på kognitive prosesser som 
selvevaluering, selvpersepsjon og sosial sammenligning. Det å oppleve at ens sosiale 
situasjon ikke føles tilfredsstillende eller at man ikke har et tilgjengelig nettverk til stede. 
Følelsen av å være  alene, ekskludert, marginalisert og kjedsomhet er følelser som er knyttet 
opp mot denne formen av ensomhet . 
Det å skille mellom emotional- og social-cognitive loneliness åpnet for å få god informasjon 
om deltakerne i undersøkelsen hadde kunnskap om relasjoner og kognitiv evne til å 
gjenkjenne og forstå kognitive prosesser og om evnene til å føle og erfare emosjoner om 
relasjonene ikke var tilfredsstillende (Bauminger & Kasari, 2000)  
 
Bauminger og Kasaris funn. Funnene til Bauminger og Kasari viste blant annet at barn med 
høytfungerende autisme absolutt kan føle seg ensom. Faktisk viste resultatene at disse barna 
skårer høyere på ensomhet enn kontrollgruppen gjorde. Forskningen viste også at barn med 
høytfungerende autisme har et ønske om å inngå i relasjoner med andre (Bauminger & Kasari, 
2000). Alle de deltakende barna hadde minst en bestevenn. Hva er det da som gjør barna med 
høytfungerende autisme mer ensom enn kontrollgruppen? Bauminger og Kasari tegner opp to 
mulige forklaringer. Den ene retter seg mot barnas definisjon av vennskap. Det at majoriteten 
av barna definerte vennskap ut fra companionship dimensjonen i motsetning til 
kontrollgruppen der majoriteten hadde med alle tre dimensjonene i sin definisjon, kan i følge 
Bauminger og Kasari peke mot at vennene ikke har samme rolle i de to gruppene. Denne 
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argumentasjonen svekkes imidlertid av at de to gruppene scoret nærhet i vennskapet relativt 
likt. Den andre forklaringen bygger på det at resultatene viser at flere av barna med 
høytfungerende autisme kan ha vansker med å se sammenhengen mellom vennskap og 
ensomhet. Bauminger og Kasari stiller spørsmålstegn ved om barn med høytfungerende 
autisme har en forståelse av at man gjennom vennskap kan få trygghet og kameratskap som 
kan redusere følelsen av ensomhet (Bauminger & Kasari, 2000). Anja Hende (2012) forteller i 
sin selvbiografi om hvordan det er å leve med diagnose innenfor autismespekteret. Hun 
kommer her med en annen forklaring enn Bauminger og Kasari. Hende mener det er en langt 
større individualitet blant mennesker med autisme, enn det er blant neurotypiske. Dette gjør at 
det, i følge henne, er vanskeligere å finne mennesker man kan kjenne seg ordentlig igjen i og 
dele likhetstrekk med, noe som da videre kan utgjøre en risikofaktor for ensomhet (Hende, 
2012).  
 
Nå har jo alle elevene avvist at de føler seg ensom, så mitt materiale gir ikke grunnlag til å 
diskutere årsakene til ensomhet. Allikevel kan man se i fortellingene til alle mine elever at det 
er forskjelligheter i spesialgruppen. Det at man går i spesialgruppe for barn med diagnose 
innenfor autismespekteret er altså ingen garanti for at man finner noen man kjenner seg igjen i 
eller har samme interesse som.  
 
Elevenes forståelse av ensomhet. Når det kommer til sammenhengen mellom vennskap og 
ensomhet, viser Jonas med sine svar at han har en viss forståelse av dette. Han forteller først 
om en tilværelse hvor han ikke har venner og har valgt å heller gjøre aktiviteter alene fremfor 
å gjøre de sammen med de andre elevene på spesialgruppen. Når han får spørsmål om han 
føler seg ensom, svarer han nei. Da han svarte det, ble jeg litt overrasket og tenkte med en 
gang at Jonas kanskje ikke kjente til begrepet ensomhet eller ikke klarte å sette begrepet i 
sammenheng med sin situasjon. Jonas forklarer allikevel svaret sitt på en måte som gjør at jeg 
tenker at det er nettopp kjennskap og forståelse han har.  Han sier først at grunnen til at han 
ikke er ensom er at de voksne er der. De er hans venner. Samtidig viser han at selv om 
relasjonene med de voksne er nok til å hindre følelsen av ensomhet på skolen, så mangler han 
jevnaldrende å være sammen med og føle tilhørighet med. Dette kommer til syne gjennom at 
han på en skala fra 1-10 gir en 5 og forklarer det med at den kun er så lav, fordi at han 
mangler venner der. For Jonas virker det som om ensomhet blir målt ut fra om companionship 
faktoren er oppfylt eller ikke. Han opererer med et skille mellom trivsel og ensomhet. Det at 
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de voksne er der og innehar en vennerolle er nok til at han ikke føler seg ensom, men ikke nok 
til at trivselen stiger over 5.  
 
Mons vurderer forholdet mellom trivsel og ensomhet på en helt annen måte. Han forteller om 
at trivselen er stor på sin spesialgruppe, og trekker frem felles aktiviteter og anskaffelse av 
venner som en av faktorene for dette. Når han får spørsmål om han føler seg ensom, avviser 
han det med en forklaring på at han ikke klarer å kjenne på  sterke følelser lengre, da han har 
glemt de.  
Vidar derimot forteller om å ha kjent på følelsen av ensomhet. Han forteller at han ikke føler 
seg ensom nå, fordi han er omringet av andre med autisme, og at de ikke er ute etter å gjøre 
han noe.  
 
Elevenes uttalelse satt i forbindelse med de to basisformene av ensomhet. Til tross for at 
ingen av guttene sier at de er ensom, kommer de alle med utsagn som man kan se i 
forbindelse med begrepene emotional- og social-cognitive loneliness. Både Jonas og Vidar 
sine forklaringer bærer preg av å ha en social-cognitive oppfattelse av ensomhet. Vidar 
trekker ofte frem forskjellen på majoritet og minoritet. Når han trekker inn det at han er 
omringet av andre med autisme, som en faktor som er avgjørende for at han ikke føler seg 
ensom, her er det følelsen av å være majoritet som kommer frem. Vidar forteller ikke noe om 
hvorfor han følte seg ensom før, men i intervjuet i sin helhet setter han et stort skille mellom 
utryggheten og følelsen av å være alene og utsatt i normalskolen og tryggheten, sikkerheten 
på seg selv og følelsen av å være en av mange i spesialgruppen. Det er flere utsagn i intervjuet 
med Vidar, som har link til teorier som eksempelvis stigma av Erving Goffmann (1975)  
Goffman  skriver at : ”Ethvert samfund opstiller midler til at inddele mennesker i kategorier, 
samt hvilke egenskaber der skal opfattes som sædvanlige og naturlige for medlemmerne af 
enhver af disse kategorier” (Goffman, 1975, s. 13) 
Når Vidar forteller at noen av hans medelever ikke aksepterte at han var autist og derfor var 
slemme mot han, og at lærerne på normalskolen ikke trodde han kunne utvikle seg, oppleves 
det for meg at han ikke ble vurdert som en med de egenkaper som oppfattes som vanlige og 
naturlige for elevene og lærerne på den skolen. Vidar forteller videre at han etter hvert fikk 
vist de at han ikke var tilbakestående og svak. Han ville gjøre oppgjør mot de merkelappene 
han fikk plassert på seg. Lise Fjellstad (1993) sier i sin hovedoppgave, om selvoppfattning, 
sosial sammenligning og forsvar hos elever som går i spesialgruppe, at man ikke kan bli like 
godt mottatt i alle miljøer. Når man blir holdt utenfor, kan det skyldes at man nettopp mangler 
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de ferdigheter som anses som viktige i nettopp dette miljøet. Hun sier videre at når man er i 
en slik situasjon, så kan mange ty til å minske deres betydning og skaffe seg andre 
referansegrupper (Fjellstad, 1993). Hun henviser til Festinger som mener at man ved å lage 
slike alternative sammenligningsgrupper, kan beholde den selvvurderingen man i 
utgangspunktet hadde (Fjellstad, 1993). For Vidar er det kjente mennesker og rollefigurer 
med autisme han sammenligner seg med. Han bruker Da Vinci og Forrest Gump til å vise 
verdien av å være annerledes og på den måten hevde seg selv. Hvis man tar utgangspunkt i 
denne tolkningen av Vidars utsagn kan det tenkes at hans forklaring på at han ikke er ensom 
fordi han er omringet av autister, har grunnlag i at det er den referansegruppen han har 
sammenlignet seg med og funnet tilhørighet med.  
 
Jonas på sin side savner sitt gamle sosiale nettverk, som han opplever er blitt frarøvet han. 
Han har ikke fått et sosialt nettverk i spesial gruppen eller i klassen han tilhører. Ut fra den 
social-cognitive formen kan dette være en faktor som fører til følelse av ensomhet. Jonas 
trekker jo også frem dette som en faktor som reduserer trivselen hans. Allikevel er ikke Jonas 
ensom. Jonas forbinder, slik det er blitt diskutert tidligere, vennskap med companionship 
faktoren. På spesialgruppen virker det som ut fra Jonas sine uttalelser, at de voksne har gått 
inn å overtatt rollen som vennene hadde på den forrige skolen og gjør sitt til at Jonas for 
dekket sine behov for companionship. Gjennom dette kvalifiserer de voksne som venner i 
Jonas øyne. Det virker som at de voksne går inn og hindrer kjedsomhet og følelsen av å være 
alene. Attwood (2000) skriver at foreldre og søsken kan opptre som erstatning for venner og 
spille rollen slik at barnet med høytfungerende autisme får sosiale og emosjonelle behov 
oppfylt (Attwood, 2000). Det virker som at de voksne på Jonas sin spesialgruppe har gått inn 
og tatt nettopp denne rollen. Attwood mener det er en tendens at barn med høytfungerende 
autisme velger voksne fremfor andre barn, når det velges lekepartnere: 
”De liker langt bedre å være sammen med en voksen som er mer tolerant, interessant og 
kunnskapsrik, og som ikke reagerer negativt på deres manglende sosiale interesser” (Attwood 
2000, s 34).  
Jonas på sin side forklarer hvorfor de voksne er de eneste vennene hans på spesialgruppen 
med at de ikke er ”retard”. For Jonas fremstår de voksne som mer attraktive potensielle 
venner enn de andre barna på spesialgruppen. Ved at Jonas har en så sterk relasjon til de 
voksne på spesialgruppen virker det til at han har en følelse av å ha et sosialt nettverk.  
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Mons forbinner ensomhet med følelser. Han avviser at han er ensom, ved at han ikke klarer å 
føle sterke følelser. Denne forklaringen virker for meg å ligge tett opp mot beskrivelsen av 
emotional loneliness, som jo nettopp beskrives med at følelse som tristhet og frykt oppstår på 
grunn av mangel på nære følelsesmessige bånd (Bauminger & Kasari, 2000). 
 
Hva har Bauminger og Kasaris funn å si for forklaringsmodeller for/om autisme? Ser vi 
på resultatene fra undersøkelsen til Bauminger og Kasari, kom 86,4 % av barna med 
høytfungerende autisme med definisjoner på ensomhet som inkluderte den sosial kognitive 
formen. 32% av barna fra denne gruppen inkluderte den affektive formen, mens 30% hadde 
en definisjon som inkluderte begge dimensjonene (Bauminger & Kasari, 2000). 
På bakgrunn av resultatene, åpner Baumninger & Kasari opp for en diskusjon rundt hvilke 
psykologiske mekanismer som kan være forklaringen på barn med høytfungerende autismes 
sosial-emosjonelle vansker. Det finnes flere forklaringsmodeller på dette. De to tradisjonene, 
som kanskje har de sterkeste stemmene innenfor området er de kognitive og affektive 
teoriene(Bauminger & Kasari, 2000). Spesielt den kognitive forklaringen om ”Theory of 
mind” står sterkt. Denne teorien setter søkelyset på vansker med å ta andres perspektiv og 
forstå at andre kan ha en annen oppfatning enn dem selv (Kaland, 2004). Samtidig mener den 
kognitive tradisjonen at disse barna kan ha vansker med å resonere over hypotetiske  
situasjoner (Bauminger & Kasari, 2000) Bauminger og Kasari mener at det å føle seg ensom i 
seg selv krever sosial-kognitive evner. De sier: 
 
”In order to feel lonely, the child needs to be able to make the reflection of himself through 
the eyes of another person, either by feeling rejected (social-cognitive loneliness) or by 
feeling the lack of another person to fullfill his emotionell needs (emotionell loneliness).Thus 
the experience of loneliness is base don the child´s understanding of the self as a distinct 
entity, and on inferring other states of mind, about the self” (Bauminger & Kasari 2000, s 
454). 
 
Dermed mener de at denne forklaringsmodellen blir svekket av resultatene av denne 
undersøkelsen. Den affektive teorien blir på den andre siden styrket, hvis vi ser på de samme 
resultatene. Hobson med flere mener at barn med autisme er født med en nedsatt evne til å 
knytte følelsesmessige relasjoner til andre personer. Han mener dermed at barna kan ha 
vansker med å bli følelsesmessig knyttet til sine venner (Kaland, 2004). Resultatene i 
undersøkelsen viste jo at det var en markant større andel av barna med høytfungerende 
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autisme som forklarte ensomhet ut fra social-cognitive – enn ut fra emotionell ensomhet. 
Samtidig viste resultatene også at få av barna med høytfungerende autisme så sammenhengen 
mellom vennskap og ensomhet. Det blir her påstått at disse barna kanskje mangler et 
”affectice glue” som binder konseptene vennskap og ensomhet sammen (Bauminger & 
Kasari, 2000, s. 453) 
Min undersøkelse har verken som ønske eller materiale nok til å kunne argumentere mot 
teoretiske tradisjoner. Det er ikke min hensikt å si at den affektive forståelsesrammen er mer 
eller mindre rett enn den kognitive. Grunnen til at jeg henviser til denne diskusjonen, er at 
disse funnene kan være relevant og nyttig å ha kjennskap til for de som skal tilrettelegge et 
best mulig tilbud for barn med høytfungerende autisme. Hvis man hviler seg på den kognitive 
teorien, vil man kanskje ikke være nok oppmerksom på mulige årsaker som kan føre til 
ensomhet. Eksempelvis forteller historien til Jonas oss om en gutt som føler han er blitt revet 
fra et sosialt nettverk og plassert i en gruppe med barn han ikke vil sette seg selv i forbindelse 
med. Samtidig opplever han å ha vansker med å komme seg inn i klassen han har noen timer 
med. Dette er en situasjon som kan sette i gang flere sosial-kognitive prosesser. Jeg vil se 
nærmere på dette da jeg senere i dette kapittelet skal diskutere sosiale grupper og 
selvforståelse.  
 
4.6.3	  Trygghet	  som	  komponent	  for	  vennskap	  
 
Etter spesielt å ha snakket med Vidar, ble jeg veldig interessert i trygghetsfaktoren i forhold 
til å inngå relasjoner og vennskap. Trygghet er, som sagt, et element som går igjen gjennom 
hele Vidars intervju, uten at det blir nevnt så ofte med ord. Han forteller om en utrygghet i 
normalskolen sett opp mot en trygghet i spesialgruppen. I Vidars beretning spiller de voksne 
en stor rolle i om han føler seg trygg eller ikke. Vi har også sett at de voksne på Jonas sin 
spesialgruppe spiller en viktig rolle for hans trivsel og opplevelse. Jeg vil derfor i dette 
underkapittelet vie oppmerksomhet til trygghet som faktor for inngåelse i vennskap og 
relasjoner med andre. 
 Jeg trodde det å finne litteratur rundt trygghet som komponent i vennskap og 
relasjonsbygging skulle være lett og tilgjengelig. Det viste seg å bli en mer kronglete vei enn 
først antatt. Etter et stort antall søk fant jeg kun publikasjoner som viste til hvordan vennskap 
fører til trygghet. Jeg fant ingen som gikk den andre veien. Etter hvert måtte jeg gi opp og 
heller gå ”back to basic” og hente frem den gamle klassikeren, Abraham Maslow og hans 
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behovspyramide  (1943). I utgangspunktet vegret jeg meg for å bruke Maslow. Jeg tenkte at 
den teorien var blitt brukt i mente opp og mente ned, og at den var for generalisert. Jeg fikk 
etter hvert erfare at det var en feil vurdering. Da jeg satt meg inn i hans teori og så det opp 
mot materialet, ble flere dører åpnet og jeg opplevde en rekke ”aha-opplevelser”.  
 
Trygghet som forutsetning. Trygghet og sikkerhet blir av Maslow (1943) plassert som det 
nest mest grunnleggende behovet til mennesket. Maslow betegner dette behovet som et 
mangelbehov. Det betyr at det er av særlig viktighet for en persons fysiske og psykiske helse, 
at disse behovene blir dekket (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Maslow mener det er enklere å se 
bredden i trygghetsbehovet hos barn enn hos voksne, da de voksne har habituert de fleste 
situasjoner og lært å forstå forskjellige signaler. Jeg tenker alltid på min katt når jeg tenker på 
habituering av faresignaler. Vi bor rett ved havnen, og der kommer det store båter inn hver 
dag. De lager høye, harde lyder. Jeg vet at dette ikke er signaler på fare og legger knapt merke 
til lyden. Katten blir livredd hver eneste gang. Han har ikke lært betydningen av dette 
signalet. Slik er det også med barn, som møter verden og situasjoner for første gang. Det er 
mye som skal læres og forstås. Maslow sier videre at i de fleste land, så er samfunnet styrt 
såpass godt at innbyggerne ikke behøver å kontinuerlig gå å føle seg redd for eksempelvis å 
bli spist av dyr, naturkatastrofer, tyranni. krig og kriminalitet. Derfor vil den 
gjennomsnittelige voksne ha sine sikkerhetsbehov tilfredsstilt og har derfor mulighet til å søke 
og ha motivasjon for å tilfredsstille mindre prekære behov enn trygghet. Når det kommer til 
barn derimot, kan man tydelig se at behovet for trygghet strekker seg lengre enn de 
eksemplene som vist over. I følge Maslow viser barn mange tegn på behov for trygghet. 
Spedbarn reagerer instinktivt og sterkt ved for eksempel kraftige bevegelser, høye lyder, eller 
uvante sansestimulering. Det litt eldre barnet kan bli livredd av for eksempel sykdommer som 
oppkast og feber. Mange barn blir redd av endringen fra dagslys til mørke eller om 
nærpersoner handler på en annen måte en de pleier. Fellestrekket her er i følge Maslow at 
barnet har bruk for en forutsigbar og strukturert verden, som følger en tydelig rytme og rutine 
(Maslow, 1943). Dette ligner mye på de faktorene som ofte anses som viktige i forholdt til 
tilrettelegging av skoletimer for barn med høytfungerende autisme. Noe av det første som blir 
nevnt som viktige prinsipp, er nettopp at man skal være strukturert og forutsigbar. Dette 
begrunner man ofte med at elevene har behov for å få hovedlinjene tydeliggjort, slik at man 
får  oversikt over situasjonen. Er ikke denne oversikten på plass, kan det resultere i usikkerhet 
og engstelse (Martinsen et al., 2006). Når Mons og Vidar opplever å bli mobbet og ikke få lov 
til å være i fred, blir denne forutsigbarheten og strukturen virkelig rokket med. Når man ikke 
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vet hva medelever kommer til å gjøre eller si, vil man være på vakt hele tiden. Skaalvik & 
Skaalvik illustrere hvordan mobbing kan påvirke læring ved å fortelle om en gutt som 
opplever  å få juling på skoleveien. De sier at det ikke kan være lett å konsentrere seg om fag, 
når man vet at når klokken ringer ut er det store sjanser for at julingen skal skje igjen 
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dette er vel noe vi alle kan tenke oss til. Jeg tenker at det ikke 
bare blir vanskelig å konsentrere seg om læring, men også vanskelig å inngå i relasjon med 
andre. Maslow sin teori bygger på det prinsippet at det er det behovet som er sterkest man har 
motivasjon for å få stilt. En mann som er sulten, tenker ikke på så mange andre behov enn mat 
når sulten står på som verst. Når behovet er tilfredsstilt kan motivasjonen rette seg mot et nytt 
behov (Maslow, 1943). I intervjuene forteller både Mons og Vidar om en stor endring i trivsel 
da de kom i spesialgruppe og også en økning i antall venner og nære relasjoner. Vidar sier at 
han ikke bare har fått venner i spesialgruppen, men også bestevenner. Samtidig forteller de 
også om et tryggere miljø. I Vidars fortelling kommer opplevelsen av trygghet/utrygghet frem 
på flere måter. Jeg la spesielt merke til måten Vidar forteller om hvordan han løser konflikter. 
Når han forteller om konflikter som fant sted i normalskolen, forteller han om hans egenskap 
til å bruke vold og gjennom dette gjøre seg sterk og sette seg i respekt slik at de andre lar han 
være i fred. Når han snakker om konflikter i spesialgruppen forteller han om støtten han har i 
de voksne og sin egen veileder. Han forteller at gjennom samtaler med de, så får han 
kunnskap til å forstå situasjoner og hjelp til å løse de.  
Når jeg hører Vidar og Mons fortelle, ser man en sammenheng mellom den tryggheten og den 
trivselen og relasjonene de har nå. Vidars utsagn om at han ikke er ensom, fordi han er 
omringet av autister og at autister ikke er ute etter han,  kan også støtte også opp om 
forbindelsen mellom trygghet og vennskap. Så lenge som at han hadde følelsen av å ha noen 
etter seg, så gjorde det, det vanskelig for å inngå i relasjoner. 
 Hvis vi igjen ser på Maslows teori, så er det tredje behovet: ”kjærlighet” (Maslow, 1943). 
Det er i dette behovet at vennskap blir plassert. Maslow skriver at om man har både fått 
tilfredstilt de fysiologiske behovene og behovet for trygghet, så vil det dukke opp et behov for 
kjærlighet og tilhørighet (Maslow, 1943).  
Selv om Jonas er i en helt annen situasjon, kan vi se likhetstegn i forhold til reaksjonen og 
forholdet mellom trygghet og vennskap. Ut fra det Jonas forteller i intervjuet, hadde han en 
trygghet på den forrige skolen. Når Jonas fikk beskjed av foreldrene om at han skulle skifte 
skole, var dette en beskjed som Jonas ikke likte. Han forteller også om å komme til et sted 
hvor han ikke følte seg hjemme og til et sted hvor de andre elevene var annerledes fra han. 
Maslow skriver at man gjennom å konfrontere barn med situasjoner som er fremmed og 
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merkelig eller til stimuli som oppleves som uhåndterlig, vil fremprovosere følelsen av 
utrygghet (Maslow, 1943).  Jonas virker gjennom intervjuet ikke å være utrygg på skolen som 
sådan, men som utrygg når han er sammen med de andre elevene på spesialgruppen. Han sier 
for eksempel at han heller ville hatt skoletilbudet på spesialgruppen enn på den gamle skolen, 
så lenge han kunne ha skiftet ut elevene med de han gikk med der. Dette tyder på at han når 
han er sammen med de voksne inne på hans kontor, som han også kaller for sitt ”safe-house”, 
så er han trygg. Det er i denne settingen han også etterspør å ha venner å leke med. Han viser 
der motivasjon og behov for vennskap eller kjærlighet, om vi skal bruke Maslows uttrykk. 
Han sier selv at de voksne er hans venner, men viser samtidig at det ikke er helt nok til å 
tilfredsstille behovet fullstendig. For meg oppleves dette som at han virkelig har motivasjon 
for å gå inn i relasjoner, så lenge som han er i trygge omgivelser. Slik skolesituasjonen til 
Jonas er i dag, så er det mest i 1:1 undervisning denne tryggheten er til stede.  
 
4.6.4	  Gruppetilhørighet	  og	  selvforståelse	  	  
Da jeg i en tidlig fase av dette masterprosjektet tegnet opp et tankekart ut fra de tre elevenes 
definisjoner av vennskap, ble det tydelig for meg at Jonas har med to faktorer i sin beskrivelse 
av vennskap. Den første faktoren er at venner deltar i aktiviteter som han liker, altså at de 
deler samme interesse. Den andre faktoren er at han opplever at de ligner på han. Den siste 
faktoren viser han ved å legge inn eksklusjonskriterier. For å være venn med han skal en ikke 
være ”rar” eller ”retard” .  
 
Min forforutinntatthet blir utfordret. Jeg hadde Jonas definisjon i fokus, da jeg begynte å 
se etter litteratur knyttet opp mot vennskap. Da jeg leste Øyvind Kvello (2008)  sitt kapittel 
om sosiale grupper falt et par brikker på plass. Samtidig merket jeg min egen forutinntatthet 
bli utfordret. Jeg var veldig i tvil om jeg kunne bruke teori som var rettet mot neurotypiske 
barns vennskapsdannelse, når jeg skulle diskutere vennskap sett fra barn med høytfungerende 
autisme sitt synspunkt. Spesielt teori som knyttet seg opp mot sosial-kognitive prosesser. I 
min umiddelbare forståelse av sosial grupper, krever jo det å finne sin plass både selvinnsikt 
og evne til å se seg selv i forhold til andre. Dette er vel ikke det man tenker at barn med 
diagnose innenfor autismespekteret er sterkest på. Peter Vermeulen(2008) har laget en 
arbeidsbok for psykoedukasjon for barn med autisme og Asperger syndrom. Denne kalles for 
”Jeg er noe helt spesielt”. Dette opplegget har som mål å fremme diagnoseforståelse , 
selvrefleksjon,  selvinnsikt og selvforståelse hos barn og unge med diagnose innenfor 
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autismespekteret. Gjennom strukturert arbeid har man et mål om at diagnosen skal få en plass 
i selvbildet på en måte som gjør egenvurderingen positiv (Vermeulen, 2008). Det ble flere 
reaksjoner på denne boken. Vermeulen referer til professor Alec Webster, som sier at ”Jeg er 
noe helt spesielt” er et paradoks, da dette opplegget krever ferdigheter som er nært relatert til 
triaden av vansker som er forbundet med autismespekteret (Vermeulen, 2008). Min 
forutinntatthet er nok preget av slike diskusjoner og lignende konklusjoner.  I skuffelse over 
min egen mangel på åpenhet overfor for nye vinkler og tendens til båssetting av elevene jeg så 
gjerne ønsker å få frem stemmen til , bestemte jeg meg for å hive forutinntattheten til side og 
se på materialet en gang til.  
 
Konstruering av sosiale grupper. Kvello omtaler menneskers konstruering av sosiale 
grupper. Han mener at vi alle har et behov for å skille de ulike gruppene. I denne prosessen 
blir ens egen gruppe favorisert, og for å sortere dannes det en tanke om at noen grupper er 
utgrupper og andre er inngrupper. Inngrupper er de gruppene, som man godkjenner  og ønsker 
å være en del av, mens utgruppene tar man avstand fra (Kvello, 2008). For meg virker det 
som om Jonas aktivt lager seg et slikt skille. For han er det å ha lavtfungerende autisme en 
egenskap som plasserer en i utgruppen. For Jonas holder det derfor ikke om de andre elevene 
liker det samme som han og at han har kjent de over lang tid, så lenge de tilhører det han har 
definert som en utgruppe. Når Kvello skal forklare hvorfor mennesker har trang for å sortere i 
slike inn- og utgrupper peker han på to faktorer. Den første faktoren er at det å ha en tydelig 
utgruppe som kontrast til sin egen gruppe, kan styrke samholdet og forsterke verdiene innad i 
gruppen (Kvello, 2008). Dette er nok ikke en faktor som spiller en veldig stor rolle i Jonas sin 
dannelse av utgruppe. Den andre faktoren som Kvello viser til er at utgruppen kan 
symbolisere de selvbildene man ikke selv ønsker å bli assosiert med (Kvello, 2008). Dette kan 
tenkes at være en grunn for Jonas. Om dette er bevisst eller ikke, er vanskelig å si da dette 
ikke er noe han uttaler seg om i intervjuet. Jonas forteller at han allerede første dagen 
bestemte seg for at det var tryggest å holde avstand fra de andre, fordi de var rare og gjorde 
merkelige ting, som for eksempel å bæsje på seg. Det kan derfor tenkes at så lenge man går i 
spesialgruppen, vil Jonas automatisk plassere de i utgruppen. Plassering i denne gruppen 
utløser Jonas sine eksklusjonskriterier og gir derfor lite grobunn for vennskap. Fjellstad har i 
sin oppgave fokus på forsvar av selvoppfattelse. Hun sier at det er individuelt hva som 
oppfattes som trussel mot ens egen selvoppfattelse, og at det er den subjektive opplevelsen av 
om noe virker truende som er avgjørende for om man står overfor en trussel (Fjellstad, 1993) 
For meg oppleves det som om at Jonas opplevde det å begynne i spesialgruppen nettopp som 
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dette. Gjennom hele intervjuet tydeliggjør han at dette er en gruppe han ikke vil bli satt i 
forbindelse med. Den gruppen han har referanse til er de jevnaldrende på den forrige skolen. 
Hans forsvarsstrategi for å takle denne trusselen er da å ta avstand og definere seg som helt 
annerledes fra de andre. For meg virker det som om det ville vært alt for truende for Jonas sin 
selvoppfattelse å bli venner med dem. Jonas er også den av de tre guttene som virker til å ha 
det vanskeligst med å forholde seg til sin diagnose. Han nevner den ikke med et ord og sier at 
han ikke forstår hvorfor han går i spesialgruppen. Da jeg i starten av intervjuet sa at jeg ville 
intervjue elever med autisme eller asperger syndrom, nikket han. Så jeg oppfatter at han er 
klar over diagnosen.  
Mons bruker heller ikke betegnelsen autisme eller Asperger syndrom. Han lager allikevel 
gjennom hele intervjuet et skille mellom seg selv og barn som går i normalskolen. Han 
fremhever at han får den spesielle hjelpen og friheten han behøver og fortjener. Mons trekker 
også frem at han blir bedre forberedt og får mer tilrettelagte undervisningsopplegg i 
spesialgruppen. For meg oppleves dette som om han har med diagnosen i sin selvvurdering. 
Vidar er, som vi har sett, veldig bevisst på sin egen diagnose. Han har mye kunnskap om 
diagnosen og bruker denne kunnskapen til å navigere og forstå det som skjer rundt han. 
Vermeulen sier at det er svært individuelt hvordan man både reagerer på og bearbeider det å 
få vite at man har en diagnose. Allikevel sier han at en reaksjon som ofte går igjen, er at man 
sammenligner seg med andre (Vermeulen, 2008). Hvis sammenligningsgrunnlaget til Jonas er 
de andre i spesialgruppen, er det forståelig at Jonas ikke med det første integrerer diagnosen 
som en del av seg. Både Mons og Vidar opererer med et skille mellom høytfungerende og 
lavtfungerende. Dette skille gjør at de lavtfungerende ikke er med i 
sammenligningsgrunnlaget.  
 
Dansk undersøkelse om diagnose og selvforståelse. Danske Henrik Skovlund gjorde i 2011 
et kvalitativt studie hvor han så på diagnoser som aspekt i barns selvforståelse i 
spesialpedagogiske forløp (Skovlund, 2011) Hans inntrykk etter intervju med 7 elever (hvorav 
autisme var en av diagnosene) som hadde kjennskap til sin diagnose og som gikk i 
spesialskole, var at diagnosen kan ha en rolle i forhold til hvordan barnet oppfatter seg selv, 
men at relasjoner til andre barn og voksne er det som har den største innflytelsen. Dermed 
konkluderer han med at relasjonene til andre heller enn diagnosene utgjør det vesentligste 
identitetspotensialet (Skovlund, 2011). På bakgrunn av hans intervjuer fant han at diagnosen 
mest var en realitet, som man forholdt seg til og utfoldet seg innenfor rammene til. Allikevel 
sier han at det ikke er utelukkende at disse barna etter hvert kan få en ”diagnosepreget” 
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selvforståelse (Skovlund, 2011). I denne undersøkelsen forbandt elevene diagnosene sine med 
uønskede handlinger. I mine intervjuer spurte jeg ikke inn til diagnose eller selvoppfattelse, 
det ble tatt opp på elevens eget initiativ. Dermed kan jeg ikke med sikkerhet si hvordan 
elevene i min undersøkelse karakteriserer sin diagnose. Når Mons og Vidar snakket om seg 
selv og/eller diagnosen var det de positive sidene som ble trukket frem. En annen ting som slo 
meg da jeg leste den danske undersøkelsen var at elevene forklarte at de gikk på spesialskole 
gjennom å forklare at de forstyrret eller ikke klarte å tilpasse seg i den vanlige klassen 
(Skovlund, 2011). Mons og Vidar derimot, forklarer det at de går i spesialgruppe ut fra at det 
er et bedre tilbud for de. De får bedre læringsmuligheter, mer tilrettelegging som passer til de 
og de mottar den hjelpen de behøver. Altså var elevene i den danske undersøkelsen fokusert 
på adferdssiden av diagnosen, mens Mons og Vidar hadde fokus på diagnosen som en del av 
en selv, og som medvirkende til hvilke tilbud de skal ha.  
 
”Jeg er noe helt spesielt”. Da jeg bearbeidet Mons og Vidars utsagn om dette temaet, 
oppdaget jeg plutselig at det kom utsagn som liknet svært mye på formuleringer som jeg selv 
har brukt når jeg har snakket med mine elever om autisme og selvforståelse. Jeg har jobbet 
mye med den tidligere nevnte arbeidsboken ”Jeg er noe helt spesielt” og jeg vet at dette er et 
opplegg som blir mye brukt når man introduserer autismespekterdiagnosen til barn og unge. 
Jeg spurte aldri Mons og Vidar om de har vært borti dette opplegget, så jeg kan ikke med 
sikkerhet si at det er bruken av dette opplegget som gjorde at jeg kjente igjen formuleringene.  
”Jeg er noe helt spesielt” har som mål at eleven skal bli bedre kjent med seg selv og sin 
autismespekterdiagnose (Vermeulen, 2008). Vermeulen legger frem flere grunner til hvorfor 
han mener at det er viktig at diagnosen blir presentert som en del av det å bli kjent med seg 
selv. For eksempel er det mange med høytfungerende autisme som er klar over at de oppleves 
som annerledes av andre. Kanskje kommer det medarbeidere fra forskjellige instanser og 
observerer de i klasserommet, eller kanskje er de hos BUP eller får skoletilbudet endret, slik 
som elevene i min undersøkelse har gjort. Da kan spørsmålet om ”hva er i veien med meg” 
dukke opp. En annen grunn som Vermeulen oppgir, er at mange av barna ofte kan bli 
konfrontert med utfordrende situasjoner. Det vil være lettere å finne løsning på disse 
situasjonene om man vet hva som medvirker at situasjonene oppleves som vanskelige 
(Vermeulen, 2008).  
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5.	  Avslutning	  
 
I dette avsluttende kapittelet, vil jeg gi en presentasjon av funnene sett opp mot 
forskningsspørsmål og problemstilling .Jeg avslutter oppgaven med å se på hva disse funnene 
kan ha å si for det spesialpedagogiske feltet og hvor veien videre går. Helt til slutt tillater jeg 
meg å komme med mine refleksjoner rundt prosessen.  
 
5.1	  Oppsummerende	  drøftinger,	  veien	  videre	  og	  avsluttende	  refleksjoner.	  
 
Oppgaven har belyst og diskutert de mest fremtredende temaer i elevenes beskrivelse av sin 
skolehverdag i spesialgrupper for barn med autisme og asperger syndrom. Jeg har valgt å 
belyse problemstillingen gjennom å jamføre analyseresultatene med de tre 
forskningsspørsmålene som oppgaven har hatt som mål å finne svar på. Gjennom dette vil jeg 
løfte frem oppgavens funn og gi en avsluttende kommentar til problemstillingen.  
 
Vi har i oppgavens metodedel sett at Giorgi (2009) ser det som forskerens oppgave å gjennom 
analyseprosessen forsøke å mentalt fjerne ett og ett aspekt ved fenomenet og se om dette gir 
radikale endringer i forhold til hvordan fenomenet fremstår. De aspektene som tilfredsstiller 
kravene kan ses som de essensielle aspektene ved fenomenet (Giorgi, 2009). Når jeg nå skal 
se på forskningsspørsmålene ut fra de resultatene som analyseprosessen har gitt, er det de 
aspektene som for meg fremstår som essensielle som blir presentert.  
 
5.1.1	  Svar	  på	  oppgavens	  forskningsspørsmål	  
 
Forskningsspørsmål 1: Er det forskjeller i måten gruppene er organisert på? 
 
Når foreldre søker om plass for sine barn i en av de byomfattende spesialgruppene for barn 
med autisme, er det 13 grupper som er samlet under autisme/Asperger syndrom kategori, 
mens tre står under Asperger syndrom. Har man Asperger syndrom, eller en diagnose som 
ligger tett opp til dette, i denne oppgaven kategorisert som høytfungerende autisme, kan man 
søke på grupper under begge kategoriene. Mine funn viser at organiseringen i gruppene skiller 
seg fra hverandre. Der oppgaven drøfter elevenes beskrivelser i lys av teori, ble Sletta og 
Stensaasen(Stensaasen & Sletta, 1996) tre kriterier for at en gruppe skal kunne kalles en 
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gruppe presentert. Mine data ble prøvd ut fra disse kriteriene og viste at ikke alle gruppene 
innfridde disse kriteriene. En av gruppene fikk kun et kriteriet oppfylt, mens de to andre fikk 
alle kriteriene oppfylt. Gjennom elevens beskrivelse og min analyse fremstår det ikke som om 
kriteriet om gjensidig påvirkning og opplevelsen av at man i en gruppe er gjensidig avhengig 
av hverandre, er oppfylt. Ut fra Sletta og Stensaasens kriterier kan man ikke da vurdere 
tilbudet som et gruppetilbud (Stensaasen & Sletta, 1996). Det aspektet som gjennom 
oppgaven seiler opp som avgjørende for gruppens organisering er gruppesammensetning. 
Gruppesammensetningen fremstår som essensiell i samtlige av analysens kategorier. En av 
elevene presenterte en egenlaget modell om hvordan en skoledag skulle organiseres for at 
man skal oppleve harmoni i skolehverdagen. Harmonien avhenger i følge denne modellen av 
en godt balansert miks mellom alenetimer, gruppetimer, forutsigbar organisering og 
overraskelsesmomenter. Mine funn tyder på at denne harmonien er lettere å oppfylle jo mer 
homogen gruppene er.  
 
Forskningsspørsmål 2: Hva forteller elever med høytfungerende autisme/Asperger 
syndrom om overgangen fra vanlig klasse til spesialgruppen? 
 
Overgangen til spesialgruppen ble beskrevet forskjellig hos alle elevene, men alle tok opp 
forventningene og usikkerheten om hva de gikk til. Spesielt to av elevene var meget negativt 
innstilt til det å gå i spesialgruppe og opplevde det som at avgjørelsen ble tatt  uten at de selv 
var deltakende i den. En av elevene forklarte sin skepsis ut fra at han trodde han skulle på 
galehus for barn. Strandbu (2011) mener det er viktig å huske på at barn ikke har den samme 
systemkunnskapen som voksne har. Dette kan gjøre at barna danner seg bilder og trekker 
konklusjoner som ikke er forenelig med virkeligheten. Gjennom Strandbus modell om barns 
deltakelse i vanskelige beslutninger påpekes viktigheten av det å forberede barna og ta de med 
også i de store avgjørelsene (Strandbu, 2011).  
Mine funn viser også en sammenheng mellom opplevelsen av det å gå i normalskole og 
tilfredsheten av å gå i spesialgruppe. To av oppgavens informanter forteller om en vanskelig 
skolegang i normalskolen. De forteller begge om en lettelse og en økning av trivsel etter at de 
begynte i spesialgruppe. En annen av oppgavens informanter forteller derimot om å oppleve 
trivsel i normalskolen. Han har fortsatt vansker med å forstå hvorfor han skal gå i gruppen, og 
har mye å utsette på gruppens organisering og beskriver lav trivsel i skolehverdagen. Igjen 
kommer gruppesammensetning frem som en avgjørende faktor. Denne eleven trekker først og 
fremst fram de andre elevene på gruppen som grunn til lav trivsel og liten følelse av 
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tilhørighet. Denne eleven går på en gruppe hvor det er blanding mellom elever med 
lavtfungerende autisme og høytfungerende autisme. En annen trekker frem gruppens 
homogene elevsammensetning som grunn til at han trives og så raskt kom til rette i gruppen. 
Mine funn tyder derfor på at hvordan overgangen fra vanlig klasse til spesialgruppen går, 
avhenger både av forberedelse og forståelse for hva som venter, opplevelsen av behov for 
endring av skoletilbudet og hvordan gruppesammensetningen er. 	  
Forskningsspørsmål	  3:	  Hvordan	  opplever	  elevene	  å	  være	  en	  del	  av	  
spesialgruppen?	  
 
Intervjuene viste at de tre elevene er opptatt av relasjon til andre, og at hvordan man ser seg 
selv i forhold til de andre elevene påvirker tilhørigheten til gruppen. Elevenes svar gjorde at 
store deler av drøftingen fokuserte på forskjellige aspekter av vennskap. Det kom tydelig frem 
at hvem man går sammen med, er avgjørende for hvordan elevene opplever å være en del av 
spesialgruppen. Dette gjør at dette forskningsspørsmålet også blir besvart gjennom fokus på 
dette. Et av oppgavens funn er at companionship faktoren er den flest av elevene definerer 
vennskap ut fra. Det ble vist en sammenheng mellom trivsel og det å ha medelever man føler 
man har noe til felles med og som man deler interesser med. Et annet aspekt i forhold til 
vennskap er trygghet. Gjennom Maslows behovspyramide (1943) ble trygghet trukket frem 
som et behov som må være tilfredsstilt for å kunne rette motivasjonen mot å tilfredsstille 
behovet for vennskap. To av elevene kom med historier som stod i stor kontrast til hverandre. 
Den ene opplevde lite trygghet i normalskolen, men har fått dette behovet tilfredsstilt i 
spesialgruppen. Min analyse peker mot dette som en mulig medvirkende årsak til at han i 
spesialgruppen forteller om inngåelse av nye vennskaper og nære relasjoner til andre. Den 
andre eleven opplevde trygghet og en tilværelse med mange venner i normalskolen, mens han 
i spesialgruppen beskriver en utrygghet i forhold til de andre elevene. Min analyse har tolket 
denne utryggheten som en mulig grunn til at han ikke har noen uttalt motivasjon for å inngå 
vennskap med andre elever på den nye skolen.  
Et av de funnene, som jeg som spesialpedagog i en av de byomfattende gruppene fant som 
spesielt viktig og spennende, var at elevene kom med social-cognitive forklaringer både på 
ensomhet og på trivsel og relasjon med de andre på spesialgruppen. Alle elevene tegner opp et 
klart skille mellom seg selv og elever med lavtfungerende autisme. Kvellos (2008) 
beskrivelse av menneskers konstruksjon av sosiale grupper og behov for å skille disse 
gruppene ble brukt for å belyse temaet. Gjennom elevenes beskrivelse og min analyse, 
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fremstår det for meg at elevene har et behov for å danne utgrupper som man tar avstand fra og 
inngrupper som man ønsker å være en del av (Kvello, 2008). Alle oppgavens informanter 
viser på forskjellige måter at de tar avstand fra de elevene som har lavtfungerende autisme. 
Ingen av disse tre ønsker å assosieres med disse barna. To av de har, når de har gått i 
spesialgruppe med elever med lavtfungerende autisme, valgt en isolert hverdag som i 
hovedsak har bestått av alenetid og voksenkontakt. Den tredje av elevene avviser at han 
kunne ha gått i en gruppe med slik elevsammensetning. To av elevene kommer også flere 
ganger med uttalelser som viser at de setter et skille mellom de elevene som går i 
normalskolen og dem selv. Mine funn peker i den retning at elevene trives best når de er 
sammen med elever de selv syns ligner seg selv og som de deler interesser med. Elever som 
skiller seg for mye fra en selv, gjør at man ønsker å ta avstand. Dette gjør at 
gruppesammensetning er en viktig faktor for hvordan elevene opplever å være en del av 
spesialgruppen. 
 
5.1.2	  Gir	  forskningsspørsmålene	  svar	  på	  problemstillingen?	  
 
Når jeg nå har gått igjennom hvordan oppgavens funn og teori har belyst de tre 
forskningsspørsmålene, er det store spørsmålet om dette har gitt et svar på oppgavens  
følgende problemstilling ” Hvordan opplever elever med høytfungerende autisme sin 
skolehverdag i spesialgruppe for barn med autisme/ asperger syndrom?”	  
 
Oppgavens problemformulering er skrevet ut fra et formål om å få bedre innsikt i hvordan 
elever i en av de nevnte spesialgruppene opplever sin skolehverdag. Mitt ønske og 
motivasjonen bak oppgaven er at den kan være med på å gi spesialpedagoger og andre voksne 
et innblikk i elevenes opplevelse, og at dette kan bidra til forståelse i møte med elever i 
samme situasjon. Oppgavens mål har gjort at funnene baserer seg på tre subjektive 
beskrivelser av skolehverdagen. Det er derfor opplevelser og mulige meninger som her blir 
løftet opp og ikke fakta. Jeg syns derfor det er vanskelig å bruke ordet konkluderer i denne 
sammenhengen.  
Allikevel kan man ut fra svarene på forskningsspørsmålene kunne besvare oppgavens 
problemformulering, når man tar utgangspunkt i de tre elevenes subjektive beretninger. 
 Opplevelsen av å gå i spesialgruppe syntes å avhenge av flere faktorer. Gruppens 
elevsammensetning fremstår som den mest essensielle faktoren, da denne ses som avgjørende 
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for både muligheten for å finne kammerater på gruppen, måten man ser seg selv og om 
organiseringen av skolehverdagen er balansert og harmonisk. I en gruppe som kun består av 
elever med høytfungerende autisme har man andre elever å spille på og lærerne kan variere 
mellom gruppetimer og alenetimer. Skoletilbudet fremstår da som mer helhetlig. Oppgavens 
empiri gir inntrykk av at elevene i slike grupper får en sterk tilhørighet til gruppen. 
I grupper som er sammensatt av både høytfungerende og lavtfungerende, kan dagene bli 
isolerte. Ut fra oppgavens empiri ser det ut til at elevene i en slik organisering får mest 
aleneundervisning og voksenkontakt. I en slik sammensatt gruppe virker tilhørigheten å heller 
rette seg mot lærerne og kontorene.  
Opplevelsene som oppgaven har fått tatt del i, viser en variasjon basert på de overstående 
faktorene. Elevene som går i grupper hvor elevsammensetningen gjør at man har glede av 
sine medelever og hvor Stensaasen og Slettas kriterier til en gruppe er oppfylt, forteller om 
opplevelse av trygghet, trivsel og følelsen av å være på riktig sted. Dette står i kontrast til en 
annen informants opplevelse av å være på feil sted, behov for et eget kontor med lås for å 
være i trygg avstand fra medelevene og et savn etter venner. 
Min oppgave har jo bare sett på en liten flik av virkeligheten. Her er det tre elevers opplevelse 
som er undersøkt. Allikevel har det å fått tatt del i disse tre elevenes erfaringer vært med på å 
vise både hvor store forskjeller det er i spesialgruppen og dermed det tilbudet som elever med 
høytfungerende autisme blir tilbudt. Elevenes utsagn og fortellinger har også vist 
kompleksiteten i autismefeltet. Gjennom de tre intervjuene er det kommet fram perspektiver 
som for meg var nye og som jeg har til gode å se i annen forskningslitteratur.  Oppgaven har 
gitt meg mange aha opplevelser og følelsen av at dette er et felt som man gjerne kunne ha 
utforsket noe mer og et perspektiv som kan åpne flere dører. Jeg vil derfor i neste 
underkapittel gi en kommentar på hva jeg ønsker at forskere som har autismespekteret og 
spesialpedagogikk som felt, kunne ha undersøkt mer. 
 
5.1.3	  Veien	  videre	  
 
I min analyseprosess møtte jeg på mye litteratur og forskning om autismespekteret og om 
autisme sett ut fra spesialpedagogiske problemstillinger. Det jeg opplever er at majoriteten av 
denne litteraturen retter seg mot diagnosen og avvikene denne medfører. Dette er selvfølgelig 
nyttig og gir et utgangspunkt i å forstå utfordringer og behov. Allikevel opplever jeg at dette 
ikke viser hele bildet. Etter å ha lest mye faglitteratur, men også selvbiografier av mennesker 
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som selv har en diagnose innenfor autismespekteret bet jeg meg merke i hvor store kontraster 
og forskjeller det var i argumentasjon, forklaringer og fokusområder. Det var ofte vanskelig å 
trekke paralleller mellom en del av faglitteraturens argumentasjon og løsninger og det de 
forskjellige selvbiografiene skrev om hvordan de ønsket hjelp og hva de hadde behov for. 
Denne avstanden er jo et spennende i seg selv. Dette sammen med de tre elvenes svar og 
dyktighet i fortelle om sin egen situasjon, gjør at jeg tenker feltet behøver mer forskning med 
utgangspunkt i elevperspektivet. Det å få frem litteratur som ikke objektiverer og fokuserer på 
diagnosen og avvik, kan berike feltet og øke fagpersoner og nærpersoners forståelse for 
elevenes situasjon.  
 
Jeg er nå kommet helt til veis ende. Før jeg gir meg helt, tillater jeg meg å avslutte med en 
helt personlig refleksjon om hva arbeidet med denne oppgaven har gitt meg. 
 
5.1.4	  Helt	  til	  slutt	  –	  Refleksjon	  fra	  en	  heldig,	  men	  sliten	  student	  og	  spesialpedagog	  
 
Da jeg startet denne reisen, som masteroppgaven viste seg å bli for meg, hadde jeg på meg to 
hatter. En som student og en som spesialpedagog i spesialgruppe for barn med autisme. Jeg 
må nok innrømme at det var spesialpedagoghatten som satt best på hodet og som var mest 
førende både i prioritering og utgangspunkt for oppgaven. Jeg tenkte at oppgaven egentlig var 
noe jeg skulle komme meg igjennom minst mulig smertefullt og hadde hele tiden i bakhodet 
at denne ikke skulle stå i veien for arbeidet mitt i spesialgruppen. Et eller annen sted på veien, 
ble allikevel studenthatten, den hatten jeg hadde på meg mest. Oppgaven førte til en 
nysgjerrighet og en iver jeg ikke hadde kjent på lenge. Det å få muligheten til å lete rundt i 
forskningens og litteraturens verden har vært utrolig givende for meg. Jeg var i 
utgangspunktet svært nervøs for analyseprosessen. Min nervøsitet ble ikke mindre da jeg satt 
meg inn i Giorgis essential steps. For meg virket det i begynnelsen fjernt og vanskelig. Etter 
hvert som jeg startet begynte selvtilliten å stige og jeg turte etter hvert å gjøre det på min egen 
måte. Det å bruke for eksempel tankekart i stedet for skjema, var for meg vendepunktet der 
det løsnet. Det ble plutselig mitt verktøy for å finne frem i mitt materialet, og ikke et forsøk på 
å følge en lærebok med vanskelige ord og formuleringer. Følelsen av at jeg faktisk drev på å 
undersøke noe, og kanskje til og med fant frem til noen gode vinklinger var en veldig god 
følelse. Dette førte til en ny følelse som jeg ikke hadde kjent på før, og som jeg nesten er litt 
skamfull over å innrømme. Akkurat da følte jeg jobben som en stor byrde. Jeg ville bare bli 
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ferdig med de obligatoriske timene slik at jeg kunne vende snuten tilbake til oppgaven, 
analyseprosessen og litteraturen og forskningens verden. Når jeg så begynte å bli ferdig med 
drøftingen kunne jeg se opp igjen, og jeg oppdaget da at det å få lov til å gå rett fra oppgaven 
til faktisk å kunne handle på den og få sette i gang de tiltakene jeg tenkte på da jeg hørte 
elvene fortelle og ta med meg de nye kunnskapene jeg hadde fått, var en stor fordel og 
motivasjon. Spesialpedagoghatten og studenthatten fikk dermed spille sammen. Nå er 
oppgaven ferdig, noe jeg til tider ikke trodde skulle skje, og studenthatten blir lagt på hyllen. I 
alle fall for nå. Jeg vender så tilbake med fult fokus på rollen som spesialpedagog med mer 
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Vedlegg	  2:	  Informasjonsskriv	  og	  samtykkeerklæring	  til	  
informanter	  og	  foreldre	  	  	  
Forespørsel	  om	  deltakelse	  i	  intervjuundersøkelse.	  
	  Jeg	  er	  masterstudent	  ved	  Høgskolen	  i	  Lillehammer,	  og	  er	  nå	  i	  gang	  med	  min	  masteroppgave.	  Temaet	  for	  min	  oppgave	  er	  ”De	  byomfattende	  spesialgruppene	  for	  barn	  med	  autisme/	  Asperger	  syndrom”.	  	  	  I	  oppgaven	  vil	  jeg	  ha	  fokus	  på	  å	  få	  frem	  elevenes	  stemme.	  Jeg	  ønsker	  å	  sette	  fokus	  på	  hvordan	  hverdagen	  i	  de	  forskjellige	  gruppene	  oppleves	  av	  elevene.	  	  	  Jeg	  arbeider	  selv	  i	  en	  av	  spesialgruppene.	  Jeg	  opplever	  at	  det	  er	  stor	  variasjon	  i	  hvordan	  elevene	  trives	  i	  gruppen.	  Jeg	  er	  derfor	  interessert	  i	  å	  få	  et	  bedre	  innblikk	  i	  hvordan	  eleven	  opplever	  hverdagen.	  	  Elevene	  er	  jo	  de	  som	  vet	  mest	  om	  hvordan	  tilbudet	  fungerer	  for	  dem.	  De	  har	  en	  viktig	  stemme	  som	  jeg	  gjerne	  vil	  fremheve.	  Det	  er	  mitt	  ønske	  at	  elevenes	  historie	  skal	  bli	  hørt.	  	  Spørsmålene	  i	  samtalen	  kommer	  til	  å	  handle	  om:	  
•	  	  Hvordan	  det	  var	  å	  begynne	  i	  gruppen.	  
•	  	  Hvordan	  det	  er	  å	  gå	  i	  gruppen.	  
•	  	  Det	  sosiale	  i	  gruppen.	  
•	  Hvordan	  eleven	  trives	  med	  å	  gå	  i	  denne	  gruppen.	  	  Jeg	  er,	  som	  sagt,	  	  opptatt	  av	  at	  det	  er	  elevens	  historie	  som	  kommer	  frem	  i	  dette	  intervjuet.	  Jeg	  kommer	  derfor	  til	  å	  bruke	  båndopptaker	  under	  intervjuet.	  På	  den	  måten	  sikrer	  jeg	  at	  jeg	  får	  med	  meg	  all	  informasjon.	  Jeg	  kommer	  til	  å	  ta	  noen	  notater	  mens	  vi	  snakker	  sammen.	  	  I	  utgangspunktet	  legger	  jeg	  opp	  til	  at	  intervjuet	  vil	  ta	  rundt	  45	  minutter,	  men	  beregn	  gjerne	  1,	  5	  timer	  til	  hele	  møtet.	  På	  den	  måten	  har	  vi	  mulighet	  til	  å	  bli	  litt	  kjent,	  og	  det	  er	  mulighet	  for	  pause	  under	  intervjuet,	  om	  det	  er	  bruk	  for	  det.	  	  Vi	  blir	  sammen	  enig	  om	  hvor	  og	  når	  vi	  skal	  møtes.	  	  Lydopptakene	  kommer	  jeg	  til	  å	  oppbevare	  i	  en	  låst	  skuffe.	  Det	  vil	  derfor	  ikke	  være	  andre	  som	  får	  tilgang	  til	  dette	  opptaket.	  Opplysningene	  anonymiseres	  og	  opptakene	  slettes	  når	  oppgaven	  er	  ferdig,	  innen	  1.7.2012	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  Dette	  intervjuet	  er	  helt	  frivillig	  å	  være	  med	  på.	  	  Elevene	  kan	  også	  trekke	  seg	  fra	  intervjuet,	  uten	  at	  det	  må	  fortelles	  hvorfor.	  Velger	  eleven	  å	  trekke	  seg,	  vil	  jeg	  slette	  all	  informasjonen	  som	  er	  blitt	  	  gitt	  meg.	  Alle	  opplysninger	  som	  jeg	  får	  i	  dette	  intervjuet	  kommer	  til	  å	  bli	  behandlet	  konfidensielt.	  Opplysningen	  som	  blir	  gitt	  skal	  gjøres	  anonyme,	  slik	  at	  ingen	  personer	  vil	  kunne	  gjenkjennes	  i	  oppgaven.	  	  	  Om	  du/dere	  lurer	  på	  noe	  er	  dere	  mer	  enn	  velkommen	  til	  å	  kontakte	  meg.	  Jeg	  kan	  kontaktes	  på	  xxxxxxxx	  eller	  e-­‐mail:	  	  xxxxxxxxxx. Du	  kan	  også	  kontakte	  min	  veileder	  Ninna	  Garm	  ved	  avdeling	  for	  pedagogikk	  og	  sosialfag	  ved	  Høgskolen	  i	  Lillehammer	  på	  telefonnummer	  xxxxxxxx.	  	  	  Studien	  er	  meldt	  til	  Personvernombudet	  for	  forskning,	  Norsk	  samfunnsvitenskapelig	  datatjeneste	  (NSD). 	  Med	  vennlig	  hilsen	  Heidi	  Sivertssen	  Mundal	  	  _____________________________________________________________________________________________________	  	  	  
Samtykke	  fra	  foreldre/	  foresatte	  til	  intervju:	  Jeg/vi	  har	  lest	  informasjonen	  om	  masteroppgaven	  ”De	  byomfattende	  spesialgruppene	  for	  barn	  med	  autisme/	  Asperger	  syndrom”	  og	  samtykker	  til	  at	  min/vår	  sønn/datter	  deltar	  på	  intervjuet.	  	  Foreldrenes	  navn:___________________________________________________________	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- Fortelle litt om hva oppgaven min skal handle om og problemstillingen. 
- Fortelle at det jeg ønsker er å høre hvordan informanten har det på skolen, og om hvilken 
erfaring og opplevelse han/hun har med å gå i spesialgruppe. De har lov til å si akkurat 
hva de vil. Jeg er ikke ute etter noen bestemte svar, ønsker bare å høre deres egen 
opplevelse med dette. 
- Informere om bruk av opptak, taushetsplikt, anonymisering,  sletting av data og andre 
formaliteter. 
- Spørre om informanten har noen spørsmål. Noe de har lyst til å si til meg før intervjuet 
starter. 
 
Fortelle litt om seg selv: 
- Hva liker du å gjøre? 
- Hva er du flink til? 
 
Hverdagen i gruppen: 
 
- Har du undervisning sammen med andre fra gruppen? Alene? I klassen? Litt av alt?  
- Hva liker du best å gjøre på skolen? Hva er det du liker minst på skolen (Her åpnes det 
for bruk av +/- skjema).  
- Hvilke ikke-faglige aktiviteter gjøres sammen med andre i gruppen? Eksempel: lager 
dere mat sammen? Spiser sammen? Spiller data sammen? Bygger lego? Osv 
-  Kan du beskrive gruppen din? Har du noen i gruppen som liker det samme som deg? 
Er det noen i gruppen du kunne tenkt deg å finne på noe sammen med, selv om lærer 
ikke sa dere måtte? 
- Hva tenker du er fordelen med å gå i denne gruppen? 
- Hva kunne du tenkt deg å endre på med gruppen? 
- Hva er fordelen med å være i klassen?  
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Å begynne i gruppe: 
- Kan du huske noe av da du skulle begynne i gruppen? 
- Var det noen som spurte deg om hva du ville? 
- Hvordan syns du det var å begynne i gruppen? 
- Savner du noe med den gamle skolen (skolesituasjonen) din? 
 
Trivsel: 
- Hvordan trives du med å gå på skolen? 
- Har du opplevd at noen har ertet eller mobbet deg? 
- Har du opplevd at du har følt deg ensom på skolen? 
- Har du noe på skolen som du gleder deg til? 
 
Avslutning: 
Jeg har ikke noen flere spørsmål. Er det noe du har lyst til å fortelle mer om, eller er det noe 
du vil si som vi ikke har snakket om? 
Har du selv noen spørsmål til meg? 
Hvis det er noe du kommer til å tenke på etter intervjuet og har lyst til å snakke om, kan du 
snakke med en av lærerne dine om det. 
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Vedlegg	  4:	  Eksempler	  på	  analysedokumenter	  sortert	  




Fiktivt	  navn:	  Jonas	  	  	  	  
Tema	  med	  relevans	  for	  
fenomenet	  som	  studeres.	   	  Meningsbærende	  elementer	  	  (i	  informantens	  språkdrakt)	  	  H:	  =	  Heidi	  J:	  =	  ”Jonas”	  	  
	  
Stikkord	  til	  transformering	  
av	  meningsbærende	  
elementer	  
Venner	  	  Uttalelse	  om	  de	  andre	  på	  gruppen	  	  
	  J:	  Sånne	  morsomme	  ting.	  Alle	  ting	  er	  gøye.	  Gym	  er	  kjedlig,	  fordi	  de	  andre	  ikke	  er	  sånn	  særlig	  aktive	  og	  sånn.	  	  H:	  Å	  ja,	  så	  gym	  er	  kjedlig	  fordi	  det	  er	  sammen	  med	  andre,	  som	  ikke	  er	  så	  aktive?	  	  J:	  ja,	  de	  er	  ganske	  late	  og	  dumme	  også.	  	  Han	  sier..Han	  prøver..	  Han	  sier	  alt..	  Sånn	  Det	  er	  en	  rød	  bil	  som	  kjører	  over	  dit…sånn	  hele	  tiden.	  	  H:	  hehe..	  De	  sier	  litt	  rare	  ting?	  	  J:	  Ja,	  hele	  tiden.	  	  H:	  mmmm,	  men	  du	  hadde	  syns	  det	  hadde	  vært	  gøy	  å	  ha	  gym	  visst	  du	  var	  alene	  og	  hadde	  gym,	  eller?	  	  J:	  næh..	  	  H:	  Sammen	  med	  andre?	  	  J:	  Sammen	  med	  vennene	  mine	  og	  sånn.	  	  	  
Tar	  avstand	  fra	  de	  andre.	  	  	  Påpeker	  at	  de	  er	  annerledes.	  	  	  Viser	  til	  organisering	  	  Savn	  av	  venner	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
organisering	   Da	  tenkte	  jeg	  kanskje,	  at	  vi	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skal	  snakke	  om	  hverdagen	  i	  gruppen.	  Hvordan	  det	  er	  å	  gå	  her.	  På	  den	  gruppen	  her.	  	  Hvordan	  er	  det	  du	  har	  undervisningen	  din?	  Har	  d	  undervisning	  sammen	  med	  de	  andre	  på	  (navn	  på	  spesialgruppe)	  Sammen	  med	  klasse	  eller	  alene?	  	  J:	  Klasse	  og	  noen	  ganger	  helt	  alene.	  	  H:	  hva	  er	  det	  du	  liker	  best	  da?	  	  J:	  ehh…	  Alene.	  	  H:	  Alene	  ja..	  klarer	  du	  å	  si	  noe	  om	  	  hvorfor	  du	  liker	  det	  best?	  	  J:	  For	  det	  er	  ikke	  noen	  som	  lager	  snørre-­‐lyder	  hele	  tiden.	  	  	  	  
	  1:1	  undervisning	  og	  klasseromsundervisning	  	  ønske	  om	  mest	  mulig	  aleneundervisning	  	  Velger	  han	  isolering?	  	  	  Sensitiv	  i	  forhold	  til	  lyd.	  	  Faktor	  for	  isolering?	  Manglende	  tilrettelegging?	  
Uttalelse	  om	  de	  andre.	  	   J:	  Også	  er	  det	  ikke	  så	  mange	  rare.	  	  H:	  Hvem	  er	  rare?	  De	  andre	  i	  klassen	  eller	  de	  andre	  her	  på	  gruppen?	  	  J:	  her	  på	  gruppen,	  og	  der	  oppe	  i	  klassen.	  	  
Tar	  avstand.	  Vil	  unngå	  	  andre,	  fordi	  de	  er	  rare.	  	  Skille	  mellom	  han	  og	  de	  andre.	  
	  	  	  	  	  	  	  	  Det	  sosiale	  på	  gruppen	  	  	  	  	  	  Uttalelse	  om	  de	  andre.	  	  Hvordan	  han	  ser	  seg	  selv	  i	  forhold	  til	  de	  andre	  	  	  	  
H.	  nei..	  (lang	  pause).Visst	  vi	  skal	  tenke	  på	  ting	  på	  skolen,	  som	  ikke	  har	  med	  fag	  å	  gjøre.	  Gjør	  du	  noe	  sånn	  ikke-­‐faglig	  sammen	  med	  de	  andre	  i	  gruppen?	  For	  eksempel	  lager	  du	  mat	  med	  dem,	  spiser	  du	  med	  dem?	  	  J:	  Jeg	  liker	  ikke	  å	  spise	  med	  dem.	  	  	  H:	  Du	  liker	  ikke	  å	  spise	  med	  dem.	  Hva	  er	  det	  som	  gjør	  at	  du	  ikke	  liker	  å	  spise	  med	  dem	  da?	  	  	  J.	  De	  er	  ekkel.	  	  H:	  De	  er	  ekle.	  Klarer	  du	  å	  
	  Avstand	  fra	  de	  andre	  Mangel	  på	  sosial	  arena	  	  Ønske	  om	  å	  gjøre	  attraktive	  aktiviteter	  med	  andre,	  men	  har	  ingen	  på	  gruppen	  han	  kan	  gjøre	  det	  med.	  	  Savn	  av	  venner	  	  	  Mangel	  av	  noen	  å	  identifisere	  seg	  med?	  	  Gir	  de	  andre	  elevene	  dårlige	  egenskaper.	  Setter	  de	  andre	  i	  kontrast	  med	  seg	  selv.	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  vennskap	  	  	  	  	  	  	  	  	  
fortelle	  hva	  som	  gjør	  de	  ekle?	  	  J:	  De	  tygger	  ganske	  høyt,	  og	  sånn.	  	  H:	  Å	  ja.	  De	  tygger	  høyt..	  mmm..	  Meen,	  spiller	  du	  data	  sammen	  med	  de	  da?	  	  J:	  Nei.	  	  H:	  Nei.	  Bygger	  dere	  lego	  eller	  gjør	  andre	  ting?	  	  J:	  Næhh..	  	  H:	  Kunne	  du	  tenkt	  deg	  å	  gjøre	  det?	  Er	  det	  noen	  av	  de	  på	  gruppen,	  som	  du	  kunne	  tenkt	  deg	  å	  spille	  data	  sammen	  med?	  	  J:	  Venner.	  	  H:	  Med	  venner,	  ja.	  Har	  du	  noen	  venner	  her	  på	  gruppen?	  	  J:	  Nei.	  Alle	  er	  rare.	  De	  liker	  	  J.B.	  Justin	  Bieber	  og	  (sier	  noe	  jeg	  ikke	  klarer	  å	  fange	  opp)	  	  	  
Ønske	  om	  å	  inngå	  i	  relasjon	  med	  andre.	  Ønsker	  å	  ha	  noen	  å	  gjøre	  aktiviteter	  med.	  
	  Uttalelse	  av	  de	  andre	  	  Hvordan	  han	  ser	  seg	  selv	  i	  forhold	  til	  de	  andre.	  	  	  	  Isolerer	  seg	  fra	  de	  andre.	  	  Jeg-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐-­‐	  de	  andre	  
H.:	  åå…	  men	  visst	  du	  skulle	  beskrive	  gruppen	  din	  da?	  	  J:	  De	  er	  raringer..	  	  H:	  De	  re	  raringer,	  ja..Okay.	  Har	  du	  noen	  i	  gruppen	  som	  liker	  det	  samme	  som	  deg?	  	  	  J:	  Nei	  H:	  Ingenting,	  nei..	  Er	  det	  noen	  i	  gruppen	  du	  kunne	  tenkt	  deg	  å	  finne	  på	  noe	  sammen	  med,	  selv	  om	  lærer	  ikke	  sa	  at	  du	  måtte?	  	  J:	  Nei!	  	  
	  Gir	  de	  andre	  egenskapen	  rar.	  	  Skaper	  avstand	  mellom	  de	  andre	  og	  han	  selv.	  Mangel	  på	  elever	  som	  liker	  det	  samme	  som	  han.	  
	  	  	  	  
H:	  Nei.	  Er	  det	  	  ehh.	  Er	  det	  noen	  fordeler	  slik	  som	  du	  ser	  det	  å	  gå	  på	  (navn	  på	  spes.gruppe).	  
	  Gir	  de	  andre	  negative	  egenskaper.	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  Isolering	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Avstand	  fra	  de	  andre.	  	  	  
	  J:	  jeg	  vet	  ikke	  akkurat.	  	  H:	  	  Du	  vet	  ikke	  helt.	  Fordi..Har	  jeg	  forstått	  det	  rett	  sånn.	  Du	  har	  ditt	  eget	  kontor,	  ikke	  sant?	  	  J:	  mmmmm	  	  H:	  	  Og	  der	  får	  ikke	  de	  andre	  på	  gruppen	  komme	  inn?	  Eller	  er	  det	  slik	  at	  de	  andre	  som	  går	  der,	  også	  får	  komme	  inn	  på	  kontoret	  ditt.	  	  J:	  Hmm	  	  H:	  Kontoret	  er	  ditt	  alene?	  	  J:	  Hæ?	  Hva	  mener	  du?	  	  H:	  Det	  er	  ingen.	  Kommer	  det	  noen	  av	  de	  andre	  fra	  gruppen..	  (J	  avbryter	  og	  sier	  Nei!)	  inn	  på	  kontoret	  ditt?	  Nei!	  Så	  når	  du	  går	  på	  gruppen,	  så	  har	  du	  ditt	  eget	  kontor.	  	  	  J:	  ok	  	  H:	  mmm..	  riktig..	  Er	  det	  en	  fordel?	  Det	  å	  ha	  et	  eget	  kontor?	  Eller	  syns	  du..	  	  J:	  Ja.	  Det	  er	  bedre.	  De	  andre	  folkene	  er	  så	  retarder.	  De	  er	  nesten	  som	  pervs,	  som	  prøver	  å	  røre	  meg	  hele	  tiden.	  	  H:	  Driver	  de	  å	  rører	  deg?	  	  J:	  Ja.	  De	  er	  som	  ekle	  pervo.	  	  
Fysisk	  avstand	  fra	  de	  andre.	  Ønske	  om	  isolering?	  
	  Relasjoner	  Vennskap	  gruppesammensetning	  
	  H:	  Og	  det	  har	  du	  ikke	  lyst	  til	  (lang	  pause).	  Har	  du..Er	  det	  noe	  du..	  Visst	  du	  kunne	  ha	  endret	  på	  denne	  gruppen	  her.	  Er	  det	  noe	  du	  kunne	  ha	  endret	  på	  denne	  gruppen	  her	  eller?	  	  J:	  ha	  vennene	  mine	  istedenfor.	  
	  Ønsker	  å	  ha	  venner	  på	  gruppen.	  	  	  Savn	  av	  de	  gamle	  vennene.	  	  Søker	  fortiden	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De	  gamle.	  	  H:	  Du	  ville	  byttet	  ut	  elevene	  med	  de	  gamle	  vennene	  dine?	  	  	  J:	  Ja!	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Savn	  av	  venner.	  	  Ønske	  om	  å	  gjøre	  aktiviteter	  med	  vennene.	  
H:	  mmm..Hva	  tror	  du	  hadde	  blitt	  bedre	  da,	  visst	  du	  kunne	  hatt	  vennene	  dine?	  	  J:	  ehh.	  Hva	  tror	  du?	  	  H:	  iehh..Vet	  ikke	  jeg.	  Ehm..Kanskje..klarer	  du	  å,	  klarer	  du	  å	  fortelle	  hva	  du	  tror	  ville	  vært	  bedre	  eller?	  	  J:	  hva	  mener	  du?	  	  H:	  hadde	  ..tror	  du	  du	  da	  ville	  ha	  funnet	  på	  for	  eksempel	  (J	  avbryter)	  	  J:	  Ja,	  siden	  de	  gamle	  vennene	  mine	  er	  ikke	  kjedlige	  hele	  tiden.	  	  H:	  Næh.	  Så	  da	  kan	  du	  se	  for	  deg	  at	  du	  ville	  for	  eksempel	  kunne	  spilt	  data	  sammen	  med	  dem,	  eller?	  	  J:	  Ja!	  De	  er	  ikke	  newber	  og	  så	  dumme…	  	  H:	  mmm..	  Kunne	  du	  ha	  spist	  mat	  sammen	  med	  de	  også?	  	  J:	  mmm..	  	  
	  	  	  Venner	  kan	  man	  gjøre	  aktiviteter	  med.	  	  
Isolering	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
H:	  Visst	  du	  kunne	  velge	  selv.	  Ville	  du	  være	  mer	  eller	  mindre	  sammen	  med	  klassen?	  	  J:	  mindre	  	  H:	  Okei.	  Så	  du	  ville	  helst	  hatt	  mest	  alene	  undervisning.	  	  	  J:	  mmm..	  For	  de	  andre	  er	  veldig	  rare.	  
Finner	  ikke	  sin	  plass.	  Faller	  mellom	  barken	  og	  veden.	  	  Gir	  egenskaper	  til	  andre.	  	  Hvis	  de	  ikke	  liker	  det	  samme	  som	  han	  er	  de	  unormal.	  Han	  definerer	  da	  kanskje	  vanlig/normal	  ut	  fra	  hva	  han	  og	  hans	  venner	  liker/gjør.?	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  Beskrivelse	  av	  klassen	  vs	  gruppen.	  	  	  	  	  	  
	  H:	  ja.	  Hva..Er	  de	  rare	  på	  samme	  måte	  som	  her	  på	  gruppen.	  Eller	  er	  de	  rare	  på	  en	  annen	  måte?	  	  J:	  Eh.	  Bare.	  De	  er	  ikke	  så	  rare	  som	  her.	  Men	  de	  er	  ek..De	  er	  raringer.	  	  	  H:	  Ja.	  De	  snakker	  om	  ting	  du	  ikke	  liker.	  Er	  det	  sånn	  eller	  er	  det	  andre	  måte..	  	  J:	  jaa..	  De	  sier	  dumme	  ting	  hele	  tiden..	  	  H:	  Klarer	  du	  å	  komme	  med	  noen	  eksempler	  på	  hvordan	  dumme	  ting	  de	  gjør?	  	  J:	  Vet	  ikke..	  Sånn..	  ehh..	  veldig	  rare.	  De	  synger	  helt	  omvendt..sånn	  som	  vanlig	  mennesker	  pleier	  å	  hate	  eller	  liker..	  	  	  Avstand	  fra	  de	  andre.	  Beskrivelse	  av	  de	  andre	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Isolering	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
H:	  Jo,	  jeg	  hørte	  du	  sa	  det..	  (pause)..	  Eh..	  Er	  det	  noe	  mer	  du	  har	  lyst	  til	  å	  fortelle	  om	  hvordan	  hverdagen	  på	  denne	  gruppen	  her	  er	  eller?	  J:	  her?	  	  H:	  mmm	  	  J:	  rar	  hele	  tiden.	  	  H:	  rar	  HELE	  tiden..	  	  J:	  Så..Så	  jeg	  må	  alltid	  komme	  inn	  her	  først,	  så	  ikke	  de	  andre	  skal	  ta	  på	  meg	  hele	  tiden..	  	  H:	  Så	  når	  du	  kommer	  på	  skolen	  så	  spr..går	  du	  rett	  inn	  på	  kontoret	  ditt.	  	  J:	  Ja,	  de	  er	  så	  rare.	  	  H:	  Er	  det..	  Og	  da	  lukker	  du	  døren,	  sånn	  at	  du	  kan	  være	  alene	  
Isolering	  blir	  tryggheten.	  Tar	  fysisk	  avstand	  fra	  de	  andre.	  Utrygghet.	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  Trygghet/Utrygghet	  	  	  	  	  
	  J:	  jaaa..	  	  H:	  Er	  d..	  (J	  avbryter)	  	  J:	  Sånn	  at	  de	  ikke	  kan	  ta	  på	  meg,	  og	  gå	  inn	  hit	  hele	  tiden..	  	  H:	  Ja..	  Så	  du	  på	  en	  måte	  beskytter	  deg?	  	  J:	  Ja!	  Det	  er	  safe-­‐house	  	  Voksenrelasjon	  	  Trygghet	   H:	  Er	  det	  	  safe-­‐house	  ja.	  	  Men..eh..Får..men	  syns	  du	  det	  er	  greit	  at	  de	  voksne	  kommer	  inn	  på	  kontoret	  ditt?	  	  J:	  Jaa	  	  H:	  ja..	  For	  dem	  tar	  ikke	  på	  deg,	  og	  sier	  rare	  ting?	  	  J:	  hæ	  	  H:Er	  det	  sånn..	  Er	  det	  greit	  med	  de	  voksne,	  fordi	  at	  de	  ikke	  tar	  på	  deg	  og	  sånn	  eller..er	  det..Hva	  er	  det	  som	  gjør	  at	  det	  er	  greit	  med	  de	  voksne?	  	  J:	  De	  er	  ikke	  retard.	  	  
Trygg	  når	  de	  voksne	  er	  der.	  	  De	  voksne	  har	  egenskaper	  han	  setter	  høyt.	  	  Har	  dette	  sammenheng	  med	  hvordan	  han	  ser	  seg	  selv	  i	  forhold	  til	  andre?	  
Forståelse	  for	  hvorfor	  man	  går	  på	  spesialgruppe.	  	  	  overgang	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
H:	  ja,	  det	  tror	  jeg	  passer	  ganske	  greit..eh..og	  da..Av	  og	  til	  er	  det	  vanskelig	  å	  huske	  så	  langt	  tilbake	  i	  tid,	  så	  visst	  du	  ikke	  huske	  det	  så	  bare	  sier	  du	  det	  ikke	  sant.	  Men	  kan	  du	  huske	  noe	  av	  hvordan	  det	  var	  når	  du	  fikk	  beskjed	  om	  at	  du	  skulle	  skifte	  skole..	  huske	  du,	  huske	  du	  det?	  	  J:	  mamma	  og	  pappa	  fortalte	  meg	  det.	  	  H:	  mmm..	  Huske	  du	  hva	  du	  sa	  når	  mamma	  og	  pappa	  fortalte	  deg	  det?	  	  J:	  jeg	  likte	  det	  ikke	  noe	  særlig.	  	  
Ingen	  forståelse	  for	  hvorfor	  han	  går	  i	  spesialgruppe.	  	  Er	  dette	  med	  på	  å	  skape	  avstand	  fra	  de	  andre?/	  utrygghet?	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  Ikke	  med	  på	  avgjørelsen	  om	  å	  gå	  i	  spes.gruppe.	  	  	  	  	  	  	  	  
H:	  neei.	  Fikk	  du	  noe	  forklaring	  på	  hvorfor	  du	  skulle	  skifte	  gruppe,	  eller	  skifte	  klasse?	  	  J:	  Nei,	  egentlig	  ikke..Har	  de	  ingen	  forklaring.	  	  H:	  Nei	  Lurte	  du	  på	  hvorfor?	  Ble	  du	  usikker?	  (J	  av	  bryter	  og	  sier	  JA)	  Ja.	  	  H:	  Hva	  trodde	  du	  det	  var	  grunnen	  da?	  	  J:	  Hæ?	  	  H:	  tenkte	  du	  ut	  hva	  grunnene	  kunne	  være?	  	  J:	  vet	  ikke.	  	  H:	  nei.	  Var	  det	  noen	  som	  spurte	  deg	  om	  hva	  du	  ville?	  	  J:	  hmm?	  	  H:	  Fikk	  du	  spørsmålet:	  ”vil	  du	  skifte	  klasse?”	  	  Eller	  var	  det	  noen	  som	  tok	  avgjørelsen	  for	  deg?	  	  J:	  ehh..	  nei.	  De	  bare	  sa	  det.	  	  H:	  Ja	  	  J:	  jeg	  fikk	  ingen	  grunn.	  	  	  Forberedelse	  og	  overgang	  til	  spesialgruppe	   H:	  Kom	  det	  noen	  fra	  denne	  skolen	  her,	  for	  å	  besøke	  deg	  på	  den	  gamle	  skolen,	  sånn	  at	  du	  kjente	  noen	  når	  du	  kom	  hit.	  Eller	  var	  det	  helt	  nytt	  for	  deg	  når	  du	  startet.	  	  J:	  Helt	  nytt.	  	  	  
	  
Vennskap	   H:	  HELT	  nytt.	  Hvordan	  hadde	  du	  i	  den..ehh..	  hvordan	  hadde	  du	  det	  på	  den	  gamle	  skolen	  din	  da..	  	  
Kriterier	  for	  vennskap:	  Liker	  samme	  ting	  Ikke	  rar	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J:	  ok	  	  H:	  Hva	  var	  det	  som	  var	  bra	  med	  å	  gå	  i	  de..	  (J	  avbryter)	  	  J:	  Siden	  jeg	  hadde	  venner	  der.	  H:	  mmm..	  Hva	  er..Kan	  du	  beskrive	  vennene	  dine	  litt	  eller?	  Hva	  er	  det	  som	  gjør	  at	  de	  er	  vennene	  dine?	  	  J:	  De	  de..liksom..Liker	  samme	  ting.	  De	  er	  ikke	  rare	  og	  sånn	  	  H:	  De	  liker	  de	  samme	  tingene	  som	  deg?	  	  J:	  Ja..Og	  de	  er	  ikke	  særlig	  rare..	  	  H:	  Nei..og	  så	  har	  du	  kjent	  de	  lenge,	  har	  du	  ikke?	  	  J:	  ja.	  	  	  Overgang	  	  Forventninger	  til	  spesialgruppe	  	  	  
H:	  Kan	  du	  huske	  den	  første	  dagen	  når	  du	  kom	  hit,	  og	  skulle	  gå	  her?	  	  J:	  Det	  stod	  velkommen	  	  H:	  Det	  stod	  velkommen,	  ja.	  Syns	  du	  det	  var	  fint?	  At	  det	  stod	  velkommen?	  	  J:	  ja..	  	  H:	  Følte	  du	  at	  	  da	  var	  din	  plass..	  	  J:	  hæ?	  	  H:	  Fikk	  du	  sånn	  følelse	  av	  at	  da	  var	  det	  ditt	  kontor	  og	  din	  plass	  	  J:	  mmm..	  	  
Følte	  seg	  velkommen.	  Ble	  positiv.	  
	  Overgang	  til	  spesialgruppe	  	  Beskrivelse	  av	  de	  andre	  	  Tar	  avstand	  
	  J:	  Jaa..	  De	  var	  ganske	  rare..	  	  H:	  hva	  tenkte	  du	  d	  (J	  avbryter)	  	  J:	  Jeg	  husker	  en	  person	  driver	  
Gir	  de	  andre	  negative	  egenskaper.	  	  Velger	  å	  ta	  avstand.	  Plasserer	  alle	  i	  spesialgruppen	  i	  samme	  sekk.	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og	  bæsjer	  i	  buksa,	  også	  kom	  det	  ut	  av	  buksen	  hans	  i	  gymmen.	  	  H:	  oj!	  Tenkte	  du	  at..ja..Hva	  tenkte	  du	  når	  du	  så	  det	  da?	  Hehe..Jeg	  ser	  du	  smiler..	  	  J:	  Aldri	  gå	  i	  gymmen.	  Aldri	  være	  nær	  han..	  	  H:	  mmm..	  Du	  tenkte	  at	  nå	  vil	  du	  holde	  avstand	  fra	  han?	  	  J:	  jaaaa…	  	  H:	  Men	  var	  det	  alle	  som	  var	  slik	  eller?	  	  J:	  Ja,	  alle	  sammen	  var	  rare.	  	  H:	  Meen.	  Men..	  hvilken..	  fikk	  du	  noen..Tenker	  du	  at	  de	  andre	  her	  er	  veldig	  ulik	  deg	  eller?	  Syns	  du..Kan	  du	  se	  at	  de	  er	  lik	  deg	  på	  noen	  måte?	  Eller	  hva	  tenker	  du	  om	  det?	  	  J:	  hæ?	  	  H:	  Tenkte	  du	  da	  at	  du	  har	  kommet	  et	  sted	  hvor	  folk	  er	  veldig	  ulik	  deg?	  	  J:	  ja!	  Og	  rare	  	  	  Liten	  forståelse	  for	  hvorfor	  man	  går	  i	  gruppen	   H:	  men..har	  du	  fått	  en	  god	  forklaring	  nå	  da..på	  hvorfor	  du	  går	  på	  den..i	  den	  gruppen?	  	  J:	  nei!	  	  
Mangler	  forklaring	  og	  bevissthet	  på	  hva	  og	  hvorfor.	  
Savn	  av	  venner	   H:	  nei..	  Men	  er	  det	  noe	  du	  savner	  med	  den	  gamle	  skolen?	  	  J:	  vennene	  	  	  
	  
Organisering	   H:	  Du	  savner	  vennene	  dine.	  Visst	  du	  kunne	  bestemt	  nå	  da?	  	  Ville	  du	  ha	  gått	  tilbake	  til	  den	  gamle	  skolen	  din,	  eller	  ville	  du	  
Vil	  ha	  organiseringen	  i	  spesialgruppen,	  men	  vil	  ha	  vennene	  fra	  normalskolen.	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ha	  flyttet	  vennene	  dine	  opp	  hit?	  	  J:	  Opp	  hit	  Relasjoner	  med	  andre	  Vennskap	  	  Trygghet	  
H:	  Ville	  du	  da..	  Visst	  de	  gamle	  vennene	  dine	  hadde	  kommet	  opp	  hit..Ville	  du	  hatt	  undervisning	  sammen	  med	  de?	  	  J:	  jaaaaaaa	  	  H:	  Så	  da	  ville	  du	  helst	  ikke	  ha…Da	  ville	  du	  ikke…ha..	  vært	  alene?	  	  J:	  ja	  	  H:	  Men	  hadde	  det	  vært	  greit	  og	  hatt	  kontoret	  som	  safe-­‐house	  da?	  (J	  avbryter:	  jaaa)	  eller	  hadde	  du	  ikke	  trengt	  det?	  	  J:	  Vel..Visst	  jeg	  er	  med	  dem,	  så	  trenger	  jeg	  ikke	  det.	  	  	  
	  Ønske	  om	  å	  ha	  noen	  å	  gjøre	  aktiviteter	  med.	  	  Ville	  vært	  tryggere	  om	  vennene	  var	  der.	  	  Ville	  tatt	  bort	  den	  fysiske	  avstanden	  til	  de	  andre,	  om	  vennene	  var	  der.	  	  Utrygghet	  grunn	  for	  isolering??	  
Trivsel	  	  Vennskap	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  Savn	  av	  venner	  	  	  
H:	  Det	  betyr	  ..	  snakke	  litt	  om	  hvordan	  man	  har	  det..Om	  man	  har	  det	  bra,	  eller	  om	  man	  ikke	  har	  det	  bra..og	  litt	  sånne	  ting.	  Eh..	  Og	  da	  kan…	  Om	  man	  tenker	  på	  skala	  fra	  1-­‐10,	  hvordan	  trives	  du	  med	  å	  gå	  på	  den	  skolen	  her?	  Hvor	  bra	  har	  du	  det	  på	  den	  skolen	  her	  på	  skala	  1-­‐10.	  	  J:	  En	  5,	  bare.	  	  H:	  En	  5.	  Hva	  skulle..Hva	  skulle	  til	  for	  at	  du	  skulle	  fått	  den	  høyere	  opp	  på	  skalaen	  da?	  	  J:	  Vennene	  mine	  er	  her.	  	  
	  Setter	  venner	  som	  viktigste	  faktor	  for	  vennskap.	  
Mobbing	   H:	  Ja,	  det	  er	  vennene	  dine..	  Har	  du	  opplevd	  at	  	  noen	  har	  ertet	  eller	  mobbet	  deg?	  	  J:	  Nei	  	  
Ingen	  mobbing	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Ensomhet	  Voksenrelasjon	   H:	  Det	  er	  bra.	  Det	  er	  veldig	  fint.	  Har	  du	  av	  og	  til	  følte	  deg	  ensom	  på	  skolen?	  	  J:	  Nei	  	  H:	  Nei..	  Så	  du	  syn	  (J	  avbryter)	  	  J:	  Siden	  de	  voksne	  er	  her.	  	  H:	  Å	  ja.	  De	  voksne	  er	  her.	  	  	  J:	  For	  de	  er	  de	  eneste	  vennene	  jeg	  har.	  	  Siden	  de	  er	  ikke	  retard.	  	  H:	  mmm..Så	  er	  det	  noen	  her	  på	  skolen	  er	  vennene	  dine?	  	  J:mmm	  	  H:	  Hvem	  er	  det	  da?	  	  J:	  hæ?	  	  H	  Er	  det	  de	  voksne	  som	  er	  vennene	  dine	  på	  skolen?	  	  J:	  De	  er	  ikke	  så	  dumme..Eller	  retarder	  hele	  tiden.	  	  	  
Voksenrelasjon	  hindrer	  følelse	  av	  ensomhet.	  	  	  Voksne	  tar	  rollen	  som	  venner.	  
	  	  	  
Fase 3 
 
A) Beskrivelse av enkeltintervju 
 
Kategori 1: Jonas beskrivelse av organiseringen av skoledagen. 
 
Jonas har en hverdag som er organisert av 1:1 undervisning og noen timer i en jevnaldrende 
klasse. Jonas går i gruppe hvor de andre skiller seg fra han. Han beskriver de som rare, retard, 
dumme og ekle. Jonas har ikke noe undervisning sammen med de andre på gruppen. Han har 
deltatt i gymtime, men han likte ikke dette, fordi de andre var late, ekle og sa rare ting. Han 
fravelger å spise sammen med de andre, fordi de lager ekle lyder. Han ønsker heller ikke å 
gjøre lystbetonte aktiviteter sammen med de. 
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Han liker best å ha aleneundervisning: 
 
H:	  Da	  tenkte	  jeg	  kanskje,	  at	  vi	  skal	  snakke	  om	  hverdagen	  i	  gruppen.	  Hvordan	  det	  er	  å	  gå	  
her.	  På	  den	  gruppen	  her.	  	  Hvordan	  er	  det	  du	  har	  undervisningen	  din?	  Har	  d	  undervisning	  
sammen	  med	  de	  andre	  på	  (navn	  på	  spesialgruppe)	  Sammen	  med	  klasse	  eller	  alene?	  
 
J:	  Klasse	  og	  noen	  ganger	  helt	  alene.	  
	  
H:	  hva	  er	  det	  du	  liker	  best	  da?	  
	  
J:	  ehh…	  Alene.	  
	  
H:	  Alene	  ja..	  klarer	  du	  å	  si	  noe	  om	  	  hvorfor	  du	  liker	  det	  best?	  
	  
J:	  For	  det	  er	  ikke	  noen	  som	  lager	  snørre-­lyder	  hele	  tiden.	  	  
	  
H:	  Ja,	  det	  er	  ikke	  så	  mange	  andre	  lyder…	  Det	  er	  sant..	  
	  
J:	  Også	  er	  det	  ikke	  så	  mange	  rare.	  
	  
H:	  Hvem	  er	  rare?	  De	  andre	  i	  klassen	  eller	  de	  andre	  her	  på	  gruppen?	  
	  
J:	  her	  på	  gruppen,	  og	  der	  oppe	  i	  klassen.	  
 	  
 
Jonas snakker mye om sitt kontor, som han kaller for ”safe house”. Han bruker dette til å 
holde avstand fra de andre på gruppen. Han trekker fram det å ha eget kontor som en viktig og 
positiv del av det å gå på skolen.  
 
Kategori 2: Forventninger til det å gå i spesialgruppe 
 
Jonas forteller om en avgjørelse som ble tatt uten at han var involvert. Han sier han ikke visste 
og fortsatt ikke vet hvorfor han går i spesialgruppe og ikke får fortsette i normalklassen. Han 
visste ikke helt hva han skulle gå til.  
 
H:	  (…)	  Men	  kan	  du	  huske	  noe	  av	  hvordan	  det	  var	  når	  du	  fikk	  beskjed	  om	  at	  du	  skulle	  skifte	  
skole..	  huske	  du,	  huske	  du	  det?	  
	  
J:	  mamma	  og	  pappa	  fortalte	  meg	  det.	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H:	  mmm..	  Huske	  du	  hva	  du	  sa	  når	  mamma	  og	  pappa	  fortalte	  deg	  det?	  
	  
J:	  jeg	  likte	  det	  ikke	  noe	  særlig.	  
	  
H:	  neei.	  Fikk	  du	  noe	  forklaring	  på	  hvorfor	  du	  skulle	  skifte	  gruppe,	  eller	  skifte	  klasse?	  
	  
J:	  Nei,	  egentlig	  ikke..Har	  de	  ingen	  forklaring.	  
	  
H:	  Nei	  Lurte	  du	  på	  hvorfor?	  Ble	  du	  usikker?	  (J	  av	  bryter	  og	  sier	  JA)	  Ja.	  
	  




H:	  tenkte	  du	  ut	  hva	  grunnene	  kunne	  være?	  
	  
J:	  vet	  ikke.	  
	  




H:	  Fikk	  du	  spørsmålet:	  ”vil	  du	  skifte	  klasse?”	  	  Eller	  var	  det	  noen	  som	  tok	  avgjørelsen	  for	  
deg?	  
	  




J:	  jeg	  fikk	  ingen	  grunn.	  Jonas	  forteller	  om	  lite	  forberedelse	  før	  skoleskifte.	  Han	  forteller	  at	  det	  ikke	  var	  noen	  fra	  den	  nye	  gruppen	  som	  besøkte	  han,	  og	  at	  han	  ikke	  hadde	  besøkt	  gruppen.	  Da	  han	  kom	  den	  første	  dagen	  i	  spesialgruppen,	  hadde	  de	  hengt	  opp	  ”velkommenskilt”	  på	  døren.	  Dette	  ble	  han	  glad	  av.	  Da	  tenkte	  han	  at	  det	  var	  hans	  sted,	  men	  så	  møtte	  han	  de	  andre	  elevene.	  I	  møte	  med	  de	  andre	  elevene	  tenkte	  han	  at	  han	  hadde	  kommet	  til	  et	  sted	  med	  rare	  folk.	  Her	  bæsjet	  elevene	  i	  buksen	  og	  oppførte	  seg	  rart.	  Jonas	  bestemte	  seg	  da	  for	  å	  holde	  avstand	  fra	  de	  andre.	  
 
Kategori 3: Jonas beskrivelse av trivsel i skolehverdagen kontra det å gå i normalklasse. 
 
Jonas evaluerer sin trivsel ved å gi trivselen tallet 5 på skala 1-10. Han begrunner det med at 
han savner sine venner. Han forteller at han på sin gamle skole hadde et sosialt nettverk, men 
han er har kun de voksne som venner.  
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Han mener at det eneste som kunne ha økt trivselen er hvis han fikk bytte ut de andre elevene 
på gruppen med de gamle vennene sine. Hvis han kunne gjort det ville han heller ha gått i 
gruppen enn i normalskolen. 
 
Jonas har aldri opplevd mobbing verken i normalskolen eller i spesialgruppen. Han har 
positive minne fra det å gå i normalskole. Han henviser da til at han hadde venner der. 
 
 
Kategori 4: Jonas beskrivelse av vennskap. 
 
 
Jonas trekker fram venner og savn av venner gjennom hele intervjuet. Han definerer venner 
gjennom at de skal like de samme tingene og at vennene ikke skal være rare. Han ønsker 
gjerne å gjøre aktiviteter han liker sammen med venner, men han vil ikke gjøre de samme 
aktivitetene med elever han beskriver som rare/retard/dumme.  
 
Jonas er ikke ensom, og begrunner dette med at han har voksne som venner. De voksne er 
ikke det som Jonas beskriver som dumme/retard: 
 




H:	  Nei..	  Så	  du	  syn	  (J	  avbryter)	  
	  
J:	  Siden	  de	  voksne	  er	  her.	  
	  
H:	  Å	  ja.	  De	  voksne	  er	  her.	  	  
	  
J:	  For	  de	  er	  de	  eneste	  vennene	  jeg	  har.	  	  Siden	  de	  er	  ikke	  retard.	  
 
Kategori 5: Jonas beskrivelse av relasjoner til medelever og voksne på gruppen. 
 
Jonas beskriver sine medelever med ordene ”rare, dumme, retard og ekle”. Han tar sterkt 
avstand fra de andre og mener at de er svært forskjellig fra han. Han mener at de ikke liker 
noen av de samme tingene, og han ønsker ikke å være i nærheten av de fordi de lager ekle 
lyder og vil ta på han hele tiden. Han forsøker å unngå de ved at han går raskt inn på kontoret 
sitt og låser døren. Han kaller derfor kontoret som sitt ”safe-house”.  
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Jonas beskriver et godt forhold til de voksne på spesialgruppen. Han trekker fram de som 
grunnen til at han ikke er ensom. Han sier de er de eneste vennene han har på skolen. Han 
syns det er fint at de er sammen med han inne på kontoret og ønsker mest å ha undervisning 
alene sammen med en voksen. 
 
Kategori 6: Jonas beskrivelse av ”Hvem er jeg”?- opplevelse av diagnose. 
Jonas nevner aldri diagnosen sin. Han beskriver seg selv som en gutt med det han 
understreker er normale interesser. Han forteller at han er flink i gym og data: H:	  Nei.	  Da	  kanskje	  du	  har	  lyst	  til	  å	  fortelle	  litt	  om	  deg	  selv.	  Hva	  du	  liker	  å	  gjøre	  for	  eksempel?	  	  J:	  Gym	  og	  sånn.	  Og	  PC.	  
	  
H:	  Du	  liker	  gym	  og	  PC.	  Hva	  er	  gøy	  å	  gjøre	  på	  PC	  da?	  
	  
J:	  Sånne	  morsomme	  ting.	  Alle	  ting	  er	  gøye.	  Gym	  er	  kjedlig,	  fordi	  de	  andre	  ikke	  er	  sånn	  
særlig	  aktive	  og	  sånn.	  
	  
H:	  Å	  ja,	  så	  gym	  er	  kjedlig	  fordi	  det	  er	  sammen	  med	  andre,	  som	  ikke	  er	  så	  aktive?	  
	  
J:	  ja,	  de	  er	  ganske	  late	  og	  dumme	  også.	  	  Han	  sier..Han	  prøver..	  Han	  sier	  alt..	  Sånn	  Det	  er	  en	  
rød	  bil	  som	  kjører	  over	  dit…sånn	  hele	  tiden.	  
	  
H:	  hehe..	  De	  sier	  litt	  rare	  ting?	  
	  
J:	  Ja,	  hele	  tiden.	  
 
Når han beskriver seg selv, trekker han fram de andre på gruppen som kontrast. Han ser seg 
selv som annerledes fra de andre på gruppen og lik de gamle vennene sine i normalklassen. 
Han forteller at han trives best sammen med de som ikke er rare og retard.  
 
B)Sammenligning av de fire intervjuene ut fra kategoriene. Her kommer eksempel fra 
kategori 1:  Elevenes beskrivelse av organisering av skoledagen. 
 
Jonas: 
- 1:1 undervisning 
- Litt undervisning sammen med klassen 
- Ikke noe sammen med andre fra gruppen 
- Tar avstand fra de andre fra gruppen, fordi de er så ulik han. 
- Har eget kontor, som skjermer han fra de andre 
- Ønsker mest 1:1 undervisning 
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- Mest gruppeundervisning 
- Noe 1:1 undervisning 
- Gjør aktiviteter sammen med de andre 
- Gjør klaseeksperiment sammen med de andre på gruppen, for å øve på å bli mer sosial og 
forberede seg til voksenlivet 
- Går kun med andre som kan betegnes som høytfungerende 
- Snakker positivt om gruppen og bruker mye ”vi” 
- Kunne ikke ha sett for seg å gå i en gruppe hvor det var blanding mellom lavtfungerende 
og høytfungerende. Tror dette kunne ha vært farlig og gjort at man blir rigid. 
 
Mons: 





Mons gruppe har en sammensetning som gir harmoni 
- 1: 1 undervisning 
- gruppetimer 
- spiller tv-spill sammen med de andre 
- går i gruppe hvor alle har høytfungerende autisme 
- har tidligere gått i gruppe med variert elevsammensetning, og beskriver det som isolert 
organisering. 
- Snakker positivt om gruppen og bruker mye ”vi” 
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C)	  Transformerte meningsbærende elementer 
 
 Neste	  steg	  fra	  dette	  var	  å	  ta	  med	  disse	  punktene	  inn	  i	  et	  tankekart.	   	  	  	  	  	  	  	  
